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Uvod

Andragogija se u temeljnom znacenju definira kao znanost koja istrazuje uce-
nje, obrazovanje i samoobrazovanje odrasle osobe, te uslove u kojima se ti pro-
cesi odvijaju. Andragoski pristup se gradi u relaciji s odraslom osobom i iz
uvazavanja njenog identiteta koji je mnogostraniji i kompleksniji od identiteta
djeteta ili mlade osobe koja jos nije dosegla punu odraslost (Mavrak, 2018;
2021). Odraslost je danas relativno nejasno opisan pojam jer granice izmedu
mladosti i odraslosti nisu stabilne niti univerzalno prepoznatljive, a ¢esto zavi-
se od okolnosti u kojima osoba zivi, te $irih drustvenih prilika. Produzeno tra-
janje formalnog obrazovanja, promjene u svijetu rada, nestabilni Zivotni uslovi
i transformacije porodi¢nih obrazaca doveli su do toga da tranzicija u odra-
slost danas poprima visSestruke i cesto nepredvidive oblike. Pored toga, studen-
ti tipicne dobi (do 26 godina starosti) uglavnom se pozicioniraju u medupro-
storu adolescencije i “pune” odraslosti (Arnett, 2004a; 2004b; 2016). Kontekst
formalnog obrazovanja po svojoj prirodi podupire zavisnost, §to takoder moze
djelovati na odgodeno formiranje punog identiteta odraslosti. Pitanje prelaska
mladih u odraslost visestruko je vazno za podrucje pedagogije i andragogije,
kao mjesto na kojem se logike ove dvije znanosti diferenciraju i uvazavaju.
Podemo li od ¢ovjeka kao subjekta i cilja obrazovnih nastojanja (Slatina, 2006;
2023), onda obrazovanje postaje proces oblikovanja identiteta, postajanja oso-
bom u njenoj cjelovitosti. Stoga se postavlja pitanje kako obrazovne institucije
doprinose razvoju identiteta ucenika i studenata, kako odgovaraju njihovim
horizontima zapitanosti i projekcijama Zeljenih biografija, a odgovori na njih
¢e upucivati na smisao i svrhu obrazovanja.

Ukoliko obrazovanje razumijemo kao proces kultiviranja, sazrijevanja i
postajanja odraslom osobom, tada njegova vrijednost ne moze biti svedena
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isklju¢ivo na stjecanje kvalifikacija i pripremu za svijet rada. Pitanje smisla i
svrhe obrazovanja danas se suocava s neoliberalnim tokovima koji obrazo-
vanje podreduju ciljevima konkurentnosti, produktivnosti i zaposljivosti,
dok zanemaruju ciljeve li¢cnog razvoja, sazrijevanja i oblikovanja identiteta.
Obrazovanje u osnovi jeste proces oblikovanja li¢nosti s ciljem dostizanja au-
tonomnosti, odgovornosti te sposobnosti razumijevanja sebe i svijeta u kojem
osoba Zivi.

Stoga se s pravom postavlja pitanje da li studiranje produzava zavisnost i
odgada dosezanje odraslosti ili studentima pruza prostor za dostizanje auto-
nomnosti, samorazumijevanja i zrelijih obrazaca razmisljanja i djelovanja. Po-
lazimo od pretpostavke da studiranje nije samo institucionalni okvir za stjeca-
nje akademskih kvalifikacija, nego i vazan prostor licnog razvoja. Univerzitet
nije samo mjesto usvajanja znanja, nego i mjesto u kojem studenti preispituju
vlastite vrijednosti, Zivotne ciljeve te odnose prema sebi i drugima.

Tragajuci za odgovorom na ova pitanja proveli smo empirijsko istrazivanje
u kontekstu bosanskohercegovackog visokog obrazovanja, u prilicno osobe-
nom socio-kulturnom i politickom okruZenju, obiljezenom nestabilnos¢u, naj-
¢e$ce opisivanom pojmom “drustvo u tranziciji” (Kwiek, 2014) koje je duboko
oblikovalo odnose medu ljudima i odgojno-obrazovne obrasce (Pasali¢-Kreso,
2012). Ukupni drustveni kontekst je vazan jer on oblikuje velik dio “vanjskih”
uslova prelaska u odraslost i stjecanja statusa odrasle osobe. Kako postojeca
istrazivanja pokazuju (Benson & Edin, 2005; Lannegrand-Willems & Bosma,
2006; Mayhew i sar., 2016; Hartmann & Toguchi Swartz, 2007; Berman, Ken-
nerly & Kennerly, 2008; Barnett, 2009), i pojam odraslosti i iskustva studiranja
predstavljaju viseslojne pojave, povezane s kontekstom i promjenama u kulturi
i drustvu, $to zahtijeva dublje i kontekstualizirano razumijevanje.

Teorijsko polaziste u ovoj knjizi zasniva se na Eriksonovoj psihosocijalnoj
teoriji razvoja identiteta (Erikson, 1959; 1963; 1968), iz koje proizlazi pretpo-
stavka da su postadolescentske godine klju¢ne za proces formiranja identiteta
odraslosti, koji se sastoji od istrazivanja i posvecenosti (Marcia, 1980; 2002).
Isto tako, visoko obrazovanje predstavlja prostor za psihosocijalni moratorij
(Erikson, 1962), koji pruza strukturu i orijentaciju procesima istrazivanja koji
stoje u osnovi licnog rasta i razvoja studenata, istovremeno odgadajuci pre-
uzimanje uloga vezanih za odraslost. Odluka da paznju usmjerimo na ulo-
gu studiranja u formiranju identiteta odraslosti studenata, umjesto na njegov
efekt, utjecaj ili posljedice, ima metodoloske implikacije. Sva tri potonja pojma
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svojstvena su istrazivackim nacrtima koji omogucuju utvrdivanje odnosa iz-
medu varijabli, kao $to su eksperimentalne ili kvazi-eksperimentalne studije
(Mayhew i sar., 2016), te su prikladni za konfirmatorna istrazivanja u koji-
ma se varijable mogu strogo kontrolirati. Prema Eriksonu (1963: 44-46), takvi
pristupi vode jasnim rekonstrukcijama i prognostickim formulacijama koje
nisu u skladu s prirodom procesa formiranja identiteta. Nasuprot tome, nase
istrazivanje bavi se relativno novom temom, gdje je kvalitativno eksplorativno
istrazivanje potrebno kako bi se obuhvatila raznolikost nacina kako iskustvo
studiranja djeluje u formiranju identiteta odraslosti studenata. Usmjeravajuci
paznju na ulogu, nastojimo izbjeci pojednostavljenje i redukcionizam kauzal-
nog pristupa, prihvatajuci da se formiranje identiteta odraslosti sastoji od niza
faktora s razli¢itim “relevantnostima i relativnostima” (Erikson, 1963: 46), u
zavisnosti od njihove medusobne povezanosti.

Proces formiranja identiteta nije moguce razumjeti kroz jednostavne line-
arne uzro¢no-posljedi¢ne odnose. On podrazumijeva slozenu mrezu iskusta-
va, odnosa, okolnosti i licnih interpretacija. Upravo zbog toga istrazivanje je
koncipirano kvalitativno i eksplorativno, s ciljem razumijevanja nacina na koji
sami studenti dozivljavaju vlastiti razvoj i smisao iskustva studiranja. Knjiga
se nalazi na presjeku dva istrazivacka podrucja - visokog obrazovanja te an-
dragogije, za koju je relevantno definiranje odraslosti i prelaska u odraslost.
U podrugdju istrazivanja visokog obrazovanja dominantni diskursi uglavnom
su usmjereni na institucionalne reforme, trziste rada, zaposljivost, kvalitet i
konkurentnost. Manje paznje posveceno je pitanju $ta se dogada sa studen-
tima kao li¢nostima tokom studiranja. Istovremeno, istrazivanja odraslosti i
prelaska u odraslost rijetko detaljnije razmatraju ulogu visokog obrazovanja
kao prostora razvoja identiteta. Upravo zbog toga ova knjiga pokusava otvo-
riti prostor za drukcije razumijevanje univerziteta — ne samo kao institucije u
kojoj se stjecu kvalifikacije nego i kao prostora razvoja ljudske subjektivnosti.

Struktura knjige
Prvo poglavlje posveceno je analizi savremenog visokog obrazovanja kao
drustvenog i obrazovnog konteksta u kojem se odvijaju procesi sazrijevanja

i formiranja identiteta mladih. Polaze¢i od promjena koje su obiljezile razvoj
visokog obrazovanja tokom posljednjih decenija, razmatraju se pitanja misije
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univerziteta, obrazovnih politika, ciljeva visokog obrazovanja, promjena u
razumijevanju znanja, karakteristika studentske populacije te kulture ucenja.
Posebna paznja posvecena je jazu izmedu trzi$no orijentiranih i humanistickih
ciljeva visokog obrazovanja. Dok savremeni diskursi nagladavaju zaposljivost,
konkurentnost i razvoj ljudskog kapitala, sve su prisutniji pozivi da se preis-
pita doprinos visokog obrazovanja licnom razvoju, sazrijevanju i oblikovanju
identiteta studenata.

Drugo poglavlje usmjereno je na teorijska polazista formiranja identiteta
odraslosti. U njegovom sredistu nalaze se Eriksonova psihosocijalna teorija
razvoja identiteta i teorija narativnog identiteta Dana McAdamsa, koje pred-
stavljaju osnovu za razumijevanje procesa prelaska u odraslost. U ovom dijelu
razmatraju se savremena tumacenja odraslosti, promjene u Zivotnim tokovima
i procesi destandardizacije prelaska u odraslost, kao i kriteriji na osnovu kojih
pojedinci procjenjuju vlastiti status odrasle osobe. Posebna paznja posvec¢ena
je ulozi visokog obrazovanja kao prostora u kojem se odvijaju procesi istrazi-
vanja, preispitivanja i oblikovanja identiteta odraslosti.

Trec¢e poglavlje predstavlja metodoloski okvir istrazivanja. U njemu se
obrazlazu istrazivacki cilj i istrazivacka pitanja, razmatraju dosadasnji pristu-
pi istrazivanju identiteta odraslosti te argumentira izbor kvalitativnog istrazi-
vackog pristupa. Posebno se predstavljaju biografska metoda kao istrazivacki
okvir, problemski centrirani intervju kao metoda prikupljanja podataka, teo-
rijsko uzorkovanje te postupci osiguravanja pouzdanosti i valjanosti istraziva-
nja. Poglavlje takoder prikazuje proces analize podataka, ukljucujuci formira-
nje matrice profila, tematsku analizu i izgradnju empirijskih tipova.

Cetvrto poglavlje donosi rezultate empirijskog istraZivanja. Nalazi su or-
ganizirani oko klju¢nih faktora formiranja identiteta odraslosti i obuhvataju
analizu objektivnih zivotnih okolnosti studenata, njihovih percepcija odraslo-
sti, samoprocjene vlastitog razvoja, licne inicijative i djelatnosti te procjene
uloge iskustva studiranja u procesu sazrijevanja. U ovom poglavlju se analizi-
raju odnosi izmedu razli¢itih faktora formiranja identiteta odraslosti te se ra-
zvija tipologija studenata koja odrazava razli¢itost njihovih razvojnih puteva.
Takoder se razmatra formativni potencijal iskustva studiranja i njegovo mjesto
u procesima licnog razvoja, samorazumijevanja i oblikovanja identiteta odra-
sle osobe.

Zavrs$no poglavlje objedinjuje teorijske uvide i empirijske nalaze te nudi
njihovu $iru interpretaciju u kontekstu savremenih rasprava o visokom
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obrazovanju i odraslosti. Na osnovu rezultata istrazivanja formuliraju se za-
kljucci i preporuke relevantne za visoko obrazovanje, andragosku teoriju i
praksu. Istovremeno se ukazuje na pitanja koja ostaju otvorena i zahtijevaju
dalja istrazivanja, posebno ona koja se odnose na kulturu uc¢enja na univerzite-
tima, zivotne uslove studenata, motivaciju za ucenje i utjecaj socioekonomskih
okolnosti na procese formiranja identiteta odraslosti.
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Kontekst visokog obrazovanja

U ovom poglavlju razmatra se stanje savremenog visokog obrazovanja kroz
pet temeljnih pretpostavki koje oblikuju njegovu drustvenu i obrazovnu real-
nost: misiju, obrazovne politike, ciljeve, odnos prema znanju i kultura ucenja
te prirodu studentske populacije. Polazi$te za ovu analizu nalazi se u razumi-
jevanju visokog obrazovanja kao drustvene institucije ¢iji se smisao i svrha ne
mogu iscrpiti isklju¢ivo u njegovim organizacijskim oblicima ili ekonomskim
funkcijama, nego se moraju posmatrati u $irem kontekstu odnosa izmedu ob-
razovanja, pojedinca i drustva.

lIako se posljednjih decenija u evropskom prostoru visokog obrazovanja
ucenje usmjereno na studenta afirmira kao dominantna obrazovna paradigma,
stvarne kulture ucenja, planirani ishodi obrazovanja i polozaj njegovih ucesnika
Cesto pokazuju odredenu rezervu prema humanistickim i formativnim ciljevi-
ma obrazovanja (Mavrak, 2005; Pusina i Ceho Osmanovi¢, 2018; Pusina, 2023).
Ciljevi koji se odnose na li¢ni razvoj, sazrijevanje, autonomiju i oblikovanje iden-
titeta nerijetko ostaju u sjeni instrumentalnih zahtjeva povezanih s ekonomskim
ciljevima konkurentnosti, produktivnosti i zaposljivosti. Ovo je odraz $irih pro-
mjena koje djeluju na savremeno visoko obrazovanje: rastucu slozenost drustve-
nih procesa, nestabilnost u svijetu rada, krize u legitimaciji znanja te sve intenziv-
nije zahtjeve razli¢itih interesnih grupa u odnosu na univerzitete. Istovremeno,
visoko obrazovanje prolazi kroz proces masifikacije, zbog ¢ega se suocava sa sve
heterogenijom studentskom populacijom koju karakteriziraju razli¢ite biografi-
je, motivi, iskustva i ocekivanja. U takvim okolnostima raste interes politickih i
ekonomskih aktera za visoko obrazovanje i njegov doprinos drustvenom razvo-
ju, dok obrazovne nauke cesto ostaju skrajnute u tim raspravama ili se njihova
uloga svodi na reagiranje na zahtjeve koji dolaze izvan polja obrazovanja.
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Takav razvoj dogadaja doprinio je i intenzivnijoj nau¢noj paznji prema vi-
sokom obrazovanju kao posebnom podrudju istrazivanja. Naime, jos od uspo-
stavljanja pedagogije kao samostalne naucne discipline, dominantna paznja
bila je usmjerena na obrazovanje djece i mladih u $kolskom kontekstu, dok su
drugi zivotni periodi i drugi obrazovni konteksti ostajali izvan sistematskog
interesa obrazovnih nauka. Svijest o visokom obrazovanju kao zasebnom po-
drudju istrazivanja razvija se tek od posljednjih decenija dvadesetog stoljeca,
najprije u Sjedinjenim Ameri¢kim Drzavama, a potom i u Evropi, paralelno s
promjenama u sistemu visokog obrazovanja (Kehm, 2015). Istrazivanja viso-
kog obrazovanja dugo su se razvijala na razmedu razlicitih disciplina, ukljucu-
ju¢i menadzment, politicke nauke, sociologiju i druge drustvene nauke, zbog
Cega se na njega Cesto gleda kao na svojevrsno hibridno istrazivacko polje.
Danas se istrazivanje visokog obrazovanja uglavnom prepoznaje kao inter-
disciplinarno podrucje koje objedinjuje razli¢ite teorijske perspektive i meto-
doloske pristupe (Tight, 2018). Istovremeno, upravo je ta interdisciplinarnost
doprinijela nastanku razli¢itih razumijevanja univerziteta i njegove drustvene
uloge. Pojam univerziteta stoga se naj¢e§¢e razmatra u odnosu prema srodnim
pojmovima tercijarnog i visokog obrazovanja, ¢ije je znacenje potrebno dodat-
no razjasniti prije analize savremenih promjena u ovom podrudju.

Univerzitet pokazuje izvjesni nedostatak sposobnosti pracenja sve brzih
promjena u drustvu, svijetu rada i tehnologiji. Jedan od mogucih razloga je-
ste ¢injenica da univerzitet Cesto djeluje nezainteresirano za samorefleksiju i
samopropitivanje. Cini se da je zapazanje Erica Jamesa, izneseno prije vise od
pola stoljeca, da su univerziteti istrazili gotovo svaku mogucu temu osim sa-
mih sebe (James, 1949), i dalje vazece. Danas je ocigledno da potreba za istra-
zivanjem razli¢itih aspekata visokog obrazovanja raste s promjenama u obliku
obrazovnih reformi, ekonomskih preokreta i napretka u nauci i tehnologiji.

Tercijarno obrazovanje

Pojam tercijarno obrazovanje u$ao je u Siru upotrebu tokom posljednjih de-
cenija dvadesetog stoljeca, prvenstveno pod utjecajem medunarodnih or-
ganizacija koje su nastojale razviti zajednicki okvir za pracenje i poredenje
obrazovnih sistema (OECD, 1998). U dokumentima Organizacije za ekonom-
sku saradnju i razvoj (OECD) tercijarno obrazovanje obuhvata $irok spektar
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obrazovnih institucija i programa, ukljucujuci univerzitete i druge visokoskol-
ske ustanove koje dodjeljuju akademske diplome i istrazivacke kvalifikacije, ali
i razlicite oblike postsekundarnog stru¢nog obrazovanja koji ne vode nuzno
akademskom stepenu (OECD, 2019). Time se pojam tercijarnog obrazovanja
uspostavlja kao $ira kategorija od visokog obrazovanja, obuhvatajuci razlicite
puteve obrazovanja nakon zavrsetka srednjoskolskog obrazovanja (sekundar-
nog nivoa).

U literaturi se visoko obrazovanje ¢esto odreduje kao obrazovanje koje sli-
jedi nakon obaveznog $kolovanja (Jarvis, 2010). Takvo odredenje proizlazi iz
logike modernih obrazovnih sistema koji se naj¢e$ce organiziraju kroz osnov-
ni, srednji i tercijarni nivo obrazovanja. Ipak, na globalnom nivou trajanje
obaveznog obrazovanja, uslovi pristupa vis§im nivoima obrazovanja i struktu-
ra obrazovnih sistema nisu jednoobrazni. U veéini zemalja obavezno obra-
zovanje obuhvata osnovni i nizi srednjoskolski nivo, dok pristup tercijarnom
obrazovanju najce$ce zahtijeva zavr$eno vise srednje obrazovanje. Medutim, u
pojedinim dijelovima svijeta srednje obrazovanje jo$ nije univerzalno dostu-
pno niti u potpunosti obavezno,' §to ukazuje na znacajne razlike u obrazovnim
mogucénostima i putevima prelaska prema tercijarnom obrazovanju.

Ova raznolikost obrazovnih sistema pokazuje da se pojmovi visokog i terci-
jarnog obrazovanja ne mogu razumjeti izvan $ireg institucionalnog i drustve-
nog konteksta. Razlike se ne odnose samo na organiziranje obrazovnih nivoa,
nego i na akademske kriterije, odnose izmedu naucnih i stru¢nih programa te
nacine priznavanja kvalifikacija. Upravo zbog toga razvijeni su medunarodni
klasifikacijski okviri koji omogucuju uporedivost razli¢itih obrazovnih siste-
ma. Najznacajniji medu njima predstavlja UNESCO-va Medunarodna stan-
dardna klasifikacija obrazovanja (ISCED), prvobitno razvijena sedamdesetih
godina proslog stoljeca, a naknadno revidirana 1997. i 2011. godine. Osnovna
svrha ove klasifikacije jeste uspostavljanje zajednickog referentnog okvira za
tumacenje, pracenje i poredenje obrazovnih sistema $irom svijeta (UNESCO,
2012).

1  Srednje obrazovanje jo$ uvijek nije obavezno u cijeloj Bosni i Hercegovini. Izuzetak je Kan-
ton Sarajevo, u kojem je od 2024. godine obavezno potpuno srednje obrazovanje. U drugim
dijelovima drzave, ako se regulira obaveznost srednjeg obrazovanja, to se naj¢es¢e odnosi na
prvi ili drugi razred.
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Slika 1: Medunarodna standardna klasifikacija obrazovanja (ISCED 2011)
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Revizija ISCED-a iz 2011. godine nastojala je odgovoriti na promjene
koje su obiljezile savremeno obrazovanje, ukljucujuéi internacionalizaciju
i Bolonjski proces. U skladu s ovom klasifikacijom, tercijarno obrazovanje
obuhvata Cetiri nivoa: kratki ciklus tercijarnog obrazovanja, bachelor ili ekvi-
valentni nivo, master ili ekvivalentni nivo te doktorski ili ekvivalentni nivo.
Pristup tercijarnom obrazovanju podrazumijeva najmanje jedanaest godina
prethodnog $kolovanja i uspjesno zavr$eno vise srednje obrazovanje. Za razli-
ku od ranijih verzija klasifikacije, koje su naglasavale razliku izmedu univerzi-
tetskog i neuniverzitetskog sektora, ISCED 2011 ve¢i znacaj daje razlikovanju
akademskog i strukovnog profila programa, odrazavajudi time sve izrazeniju
diverzifikaciju savremenog tercijarnog obrazovanja.

Univerzitet i visoko obrazovanje

Pojmovi visoko obrazovanje i univerzitet ¢esto se koriste kao sinonimi, iako iz-
medu njih postoje vazne konceptualne razlike. Na¢in na koji se definiraju zavisi
od kriterija koji se uzimaju u obzir, poput sadrzaja i nivoa akademskih discipli-
na, institucionalne organizacije obrazovanja, razumijevanja zrelosti studenata
ili odnosa izmedu razli¢itih nivoa obrazovnog sistema (Rothblatt i Wittrock,
2002). Istovremeno, $iroko je prihvaceno da ni znacenje ovih pojmova, niti uslo-
vi njihove realizacije nisu jednaki u svim drustvenim i obrazovnim kontekstima
(Barnett, 2004). Univerzitet je historijski oblikovana institucija cija se uloga,
organizacija i drustveni znacaj mijenjaju kroz vrijeme, dok se pojam visokog
obrazovanja ¢esce koristi za oznacavanje obrazovnog nivoa koje obuhvata ra-
zlicite institucije, programe i puteve stjecanja naprednih znanja i kvalifikacija.
U tom smislu, visoko obrazovanje se najcesce razumijeva kao $iri pojam koji
obuhvata univerzitetsko obrazovanje, ali nije ograni¢eno na njega. Univerzitet
pritom predstavlja njegov najprepoznatljiviji i historijski najutjecajniji institu-
cionalni oblik (Ziljak, 2012). U pojedinim obrazovnim sistemima razlikovanje
se dodatno usloznjava postojanjem institucija koje pruzaju visoko obrazova-
nje, ali nemaju status univerziteta, prvenstveno zbog svoje profesionalne ili
strukovne orijentacije (naprimjer vise skole ili poslovne skole u nasem sistemu).
Nasuprot tome, univerzitet se najcesce povezuje s akademskim obrazovanjem,
naucnoistrazivackim radom te mogu¢no$cu izvodenja studijskih programa na

svim nivoima, ukljucujuéi postdiplomske i doktorske studije.
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Posmatrano iz perspektive obrazovnog sistema, visoko obrazovanje pred-
stavlja dio tercijarnog obrazovanja kojem se pristupa nakon zavrsetka oba-
veznog i, u pravilu, srednjeg obrazovanja. Kao takvo, ono zauzima specifi¢an
polozaj izmedu srednjeg obrazovanja, svijeta rada i obrazovanja odraslih. Za
mlade osobe, ono predstavlja jedan od mogucih puteva prelaska u odraslost,
odnosno prostor u kojem se donose odluke o profesionalnoj budu¢nosti, ali
i oblikuju Sire Zivotne orijentacije. Visoko obrazovanje nije samo priprema
za radni zivot, ono podrazumijeva susret s kompleksnijim oblicima znanja,
vi$im kognitivnim zahtjevima i moguénostima razvoja kritickog misljenja,
samostalnosti i odgovornosti. Ovakvo razumijevanje visokog obrazovanja
posebno je znacajno u kontekstu ove knjige. Naime, period studiranja za ve-
liki broj mladih osoba predstavlja zivotnu fazu u kojoj se njihov identitet u
znacajnoj mjeri oblikuje ulogom studenta (Mavrak, 2005). Univerzitet i dru-
ge institucije visokog obrazovanja stoga ne djeluju samo kao mjesta stjecanja
stru¢nih kvalifikacija nego i kao drustveni i obrazovni prostori u kojima se
odvijaju procesi li¢cnog razvoja, oblikovanja vrijednosti i formiranja identiteta
odraslosti. Upravo ta formativna dimenzija visokog obrazovanja predstavlja
jedno od klju¢nih polazista za razumijevanje njegove $ire drustvene i obra-
zovne uloge.

Razumijevanje pojmova “visoko obrazovanje” i “univerzitet” ne moze se
zaustaviti na njihovom institucionalnom odredenju. Univerzitet nije staticna
institucija, nego drustvena pojava cija se svrha, organizacija i djelovanje kon-
tinuirano mijenjaju pod utjecajem $ireg drustvenog, ekonomskog, politickog
i kulturnog konteksta. Promjene u svijetu rada, razvoj ekonomije zasnovane
na znanju, procesi globalizacije i internacionalizacije, kao i rastu¢a o¢ekivanja
razlicitih drustvenih ucesnika dovode do redefiniranja njegovih tradicionalnih
uloga i oblikovanja novih.

Cetiri misije visokog obrazovanja

Tokom svoje duge historije univerzitet je pokazao izuzetnu otpornost, uspije-
vajudi sacuvati svoje temeljne funkcije uprkos dubokim politickim, ekonom-
skim i drustvenim transformacijama. Medutim, savremeni univerzitet vise
se ne posmatra kroz njegovu ulogu u kreiranju i prenosenju znanja, nego i
kroz doprinos drustvenom razvoju. Zbog toga se u dokumentima Evropske
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unije i drugih medunarodnih organizacija sve ¢e$¢e naglasava njegova uloga
u ostvarivanju $irih drustvenih ciljeva, poput ekonomskog rasta, zaposljivosti,
odrzivog razvoja, drustvene kohezije i konkurentnosti (EC, 2003; EC, 2005;
EC, 2010; EC, 2011). Na taj nacin djelovanje univerziteta sve vise izlazi izvan
tradicionalnih akademskih okvira i usmjerava se prema saradnji s privredom,
javnim institucijama, organizacijama civilnog drustva i drugim ucesnicima
izvan nekadasnje “kule od bjelokosti” (Keeling, 2006).

Promjene u razumijevanju drustvene uloge univerziteta Cesto se opisuju
kroz razvoj njegovih misija. Prva misija univerziteta bila je povezana s ocuva-
njem i prenosenjem znanja, $to je predstavljalo dominantnu funkciju srednjo-
vjekovnog univerziteta. U sredistu obrazovnog ideala nalazio se razvoj cjelo-
vito obrazovane osobe, pri ¢emu su oblikovanje karaktera i licnosti smatrani
jednako vaznim kao i ovladavanje znanjima. Tokom devetnaestog stoljeca,
pod utjecajem Humboldtovih reformi, univerzitet dobija svoju drugu misiju
zasnovanu na jedinstvu istrazivanja i nastave. Nau¢noistrazivacki rad postaje
sastavni dio univerzitetske djelatnosti, a kreiranje novog znanja jednako vazno
kao i njegovo prenosenje.

Od osamdesetih godina dvadesetog stoljeca intenzivnije se razvija tre¢a mi-
sija univerziteta, kojom se nastoji naglasiti doprinos univerziteta ekonomskom
i drustvenom razvoju kroz inovacije, transfer znanja i tehnologije, saradnju
s privredom te jacanje regionalne konkurentnosti (Pinheiro, Langa i Pausits,
2015a). Univerzitet se viSe ne posmatra samo kao akademska institucija nego i
kao pokreta¢ ekonomskog razvoja i vazan ucesnik u izgradnji drustva zasnova-
nog na znanju. U novije vrijeme, govori se o ¢etvrtoj misiji kao onoj koja obu-
hvata $iru drustvenu, kulturnu i ekolosku odgovornost visokog obrazovanja. U
njenom sredi$tu nalaze se angazman u zajednici, doprinos drustvenoj koheziji,
odrzivom razvoju, demokratskoj kulturi i rjeSavanju savremenih drustvenih
izazova (G4l, 2016; Corrall i sar., 2022; Morawska-Jancelewicz, 2022).

Takvo razumijevanje posebno je vidljivo u modelu petostruke spirale
(Quintuple Helix), koji univerzitet ne posmatra samo kroz njegov odnos s dr-
zavom, privredom i istrazivackim sektorom, nego ga smjesta i u $iri sociokul-
turni i ekoloski kontekst (Carayannis i sar., 2012). Sli¢na orijentacija prisutna je
i u savremenim evropskim obrazovnim politikama koje naglasavaju inkluziv-
nost, gradanski angazman, odrzivost, drustvenu odgovornost i doprinos uni-
verziteta rjeSavanju kompleksnih drustvenih i ekoloskih problema (European
Union, 2017; Council of the European Union, 2022; Council of the European
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Union, 2023). Medunarodni sistemi rangiranja i pracenja ciljeva odrzivog ra-
zvoja sve vise vrednuju doprinos univerziteta drustvenom blagostanju, zastiti
okoli$a i odrzivom razvoju.

Ipak, Sirenje misija visokog obrazovanja otvorilo je i niz pitanja o njegovoj
temeljnoj svrsi. Savremeni diskurs o visokom obrazovanju u velikoj mjeri je
oblikovan ekonomskim i politickim zahtjevima, zbog ¢ega se univerzitet sve
Cesce legitimira kroz svoj doprinos trzistu rada, inovacijama i ekonomskom
rastu. Posljedi¢no, humanisticke dimenzije obrazovanja - razvoj autonomije,
kritickog misljenja, moralne odgovornosti i licnog identiteta — nerijetko ostaju
u drugom planu (Keeling, 2012). Takva orijentacija dodatno je osnazena re-
formama koje nagladavaju ishode ucenja, zaposljivost i mjerljive pokazatelje
uspjesnosti. Istovremeno, slabi povjerenje u tradicionalne ciljeve visokog obra-
zovanja i vrijednost akademske diplome kao takve (Arum i Roksa, 2011), dok
rastu ocekivanja da obrazovanje neposredno odgovori na potrebe trzista rada.

Bolonjski proces

Savremenu evropsku obrazovnu politiku u podrucju visokog obrazovanja tes-
ko je razumjeti bez osvrta na Bolonjski proces, koji predstavlja jednu od najo-
buhvatnijih reformi u historiji evropskog visokog obrazovanja. Po obimu pro-
mjena, broju ucesnika i dugoro¢nim posljedicama, Bolonjski proces oznacio je
temeljnu transformaciju organiziranja, vrednovanja i medunarodnog povezi-
vanja sistema visokog obrazovanja (Burckhardt, 2014). Njegovi osnovni ciljevi
ukljucivali su uspostavljanje uporedivog i kompatibilnog evropskog prostora
visokog obrazovanja kroz razvoj zajednickih standarda kvaliteta, priznavanje
kvalifikacija, uvodenje studijskih ciklusa, uspostavljanje sistema bodovanja i
jac¢anje mobilnosti studenata i nastavnog osoblja. Istovremeno, reforme su bile
usmjerene prema Sirenju pristupa visokom obrazovanju i uspostavljanju pret-
postavki za cjelozivotno ucenje.

Promjene koje je donio Bolonjski proces nisu se odnosile samo na institu-
cionalnu strukturu visokog obrazovanja, nego i na kulturu ucenja. U srediste
reformskih nastojanja postavljeno je ucenje usmjereno na studenta, ¢ime se
paznja nastoji preusmjeriti s nastavnih sadrzaja i aktivnosti nastavnika prema
procesima ucenja i iskustvima studenata. Takva orijentacija otvorila je pro-
stor za razvoj fleksibilnijih oblika studiranja, ukljucujuci kombinirano ucenje
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(engl. blended learning)?, online i hibridnu nastavu, kratke studijske cikluse i
razli¢ite modele cjelozivotnog u¢enja. Medutim, uprkos promjenama u obra-
zovnoj retorici, Bolonjski proces je u najvec¢oj mjeri ostao usmjeren na struk-
turnu reorganizaciju sistema visokog obrazovanja i njegovo prilagodavanje
zahtjevima drustvene i ekonomske konkurentnosti.

Bolonjski proces je voden idejom modernizacije i povecanja drustvene re-
levantnosti visokog obrazovanja, dok se zanemaruju refleksije tih promjena na
liéni razvoj i sazrijevanje studenata. Savremene obrazovne politike zanema-
ruju da je visoko obrazovanje razumiju prostor formiranja osobe, a ne samo
mehanizam za stjecanje kvalifikacija i razvoj “ljudskog kapitala”®. Ovaj svojevr-
sni jaz izmedu humanistickih i ekonomskih ciljeva jasno je vidljiv u savreme-
nim medunarodnim obrazovnim politikama. S jedne strane, dokumenti po-
put UNESCO-vog izvjestaja Rethinking Education: Towards a Global Common
Good? (UNESCO, 2015) naglasavaju humanisticko razumijevanje obrazovanja
kao procesa koji doprinosi licnom razvoju, drustvenoj odgovornosti i zajednic-
kom dobru. S druge strane, evropski politicki dokumenti, poput komunikacije
Rethinking Education: Investing in Skills for Better Socio-Economic Outcomes
(EC, 2012), obrazovanje prvenstveno povezuju s ekonomskim razvojem, za-
posljivoscu i stjecanjem kompetencija relevantnih za trziste rada. Kako pri-
mjecuje Antunes (2016), evropske obrazovne politike ve¢ decenijama pocivaju
na visestrukim i djelimi¢no kontradiktornim pretpostavkama prema kojima
se obrazovanje istovremeno posmatra kao ljudsko pravo, javno dobro, privat-
na investicija, instrument ekonomske politike i sredstvo izgradnje evropskog
identiteta.

Takve proturje¢nosti nisu karakteristi¢cne samo za obrazovne politike nego
i za samo visoko obrazovanje. Ono je vjerovatno vise od drugih nivoa for-
malnog obrazovanja izlozeno pritiscima koji proizlaze iz globalnih drustve-
nih promjena. Ve¢ sama Bolonjska deklaracija polazi od pretpostavke da se
sistemi visokog obrazovanja moraju kontinuirano prilagodavati promjenjivim
potrebama drustva i razvoju nau¢nog znanja. Posljedi¢no, od univerziteta se
oc¢ekuje da istovremeno odgovori na zahtjeve ekonomije, doprinese drustve-
nom razvoju, osigura zaposljivost diplomiranih studenata te o¢uva akademsku
2 Blended learning (kombinirano ucenje) povezuje tradicionalnu nastavu u uc¢ionici sa digital-

nim i online u¢enjem.

3 Izraz “ljudski kapital” koristi se kao oznaka ekonomskih ciljeva obrazovanja, a ukljucuje

znanja i vjestine koje povecavaju konkurentnost drustva. Ovaj izraz se ¢esto nalazi u doku-
mentima Evropske komisije.
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autonomiju i nau¢nu rigoroznost. Ovakva oc¢ekivanja ¢esto proizvode nesklad
izmedu razli¢itih svrha visokog obrazovanja, a njegove ucesnike dovode u
poziciju odgovaranja razli¢itim, ¢esto kontradiktornim zahtjevima (Frljak i
Mavrak, 2022).

U tom kontekstu posebno je znacajna Preporuka Vijeca Evrope REC
(2007), koja nastoji prevladati pojednostavljeno ekonomsko razumijevanje
visokog obrazovanja. Prema ovom dokumentu, svrhe visokog obrazovanja
obuhvataju pripremu za odrzivo zapo$ljavanje, razvoj aktivhog gradanstva u
demokratskim drustvima, li¢ni razvoj pojedinca te razvoj i odrzavanje $iroke
baze znanja kroz nastavu, ucenje i istrazivanje. Ove svrhe se ne posmatraju kao
medusobno suprotstavljene, nego kao komplementarne dimenzije jedinstvene
obrazovne misije.

Ipak, u savremenim reformama visokog obrazovanja dominira trzi$no ori-
jentiran diskurs koji naglasava instrumentalnu vrijednost ucenja, dok pitanja
intelektualnog sazrijevanja, razvoja identiteta i licne transformacije ostaju u
drugom planu (Moir, 2009; Pusina, 2020; Slatina, 2023). Posmatrano iz te per-
spektive, li¢ni razvoj studenata ima tek sporedno mjesto u dominantnim inter-
pretacijama Bolonjskog procesa. Njegovi osnovni pokretaci bili su povezani s
nastojanjima da evropsko visoko obrazovanje postane konkurentnije u global-
nom kontekstu i sposobnije odgovoriti na izazove ekonomije znanja. Bolonjski
proces pokrenut je prvenstveno zbog rastucih zahtjeva za drustvenom i eko-
nomskom konkurentno$¢u u odnosu na druge razvijene dijelove svijeta poput
SAD-a, Hong Konga i Singapura.

Posljedica takve orijentacije jeste postepena transformacija tradicionalnog
razumijevanja univerziteta. Visoko obrazovanje sve se ceSce legitimira kroz
doprinos zaposljivosti, ekonomskom rastu i drustvenoj konkurentnosti, dok
se njegova formativna dimenzija rjede nalazi u sredi$tu obrazovnih politika.
Upravo zbog toga potrebno je otvoriti pitanje uloge visokog obrazovanja u li¢-
nom razvoju studenata i razmotriti u kojoj mjeri savremeni univerzitet ostaje

prostor intelektualnog, moralnog i identitetskog oblikovanja.

Obrazovni ciljevi: poduzetnistvo i zaposljivost

“Poduzetnicke reforme” (Riiegg, 2011: 15) visokog obrazovanja donijele
su promjene kako u samoj njegovoj ideji tako i u nekim aspektima njegove
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institucionalne strukture. Ipak, one su rijetko pracene dubljim promisljanjem
o svrsi visokog obrazovanja. Prema Gibbsu i Barnettu, upravo to moze biti
jedan od razloga zasto je ekonomski diskurs postao dominantan u oblikova-
nju danasnjeg razumijevanja visokog obrazovanja (Gibbs & Barnett, 2014: 1).
Njegovo podredivanje ekonomskom imperativu predstavlja cesto kritizirani
aspekt Bolonjskog procesa. Medutim, sustina kritike nije u samoj ¢injenici da
se zaposljivost i poduzetni$tvo promoviraju kao pozeljni obrazovni ciljevi u vi-
sokom obrazovanju. Temeljna kritika usmjerena je tome $to su ta dva cilja po-
tisnula sve druge obrazovne ciljeve, posebno one povezane s li¢cnim razvojem
pojedinca ili demokratskim gradanstvom (Sin, Tavares & Amaral, 2017: 1).
Ovakav pristup doveo je do komodifikacije i instrumentalizacije obrazovanja,
uz obecanje da ¢e ono pripremiti diplomante za zahtjeve drustva i ekonomije.
Medutim, “priprema” kao obrazovni cilj pokazuje se problemati¢nom jer je
nemoguce potpuno kurikularno obuhvatiti sav sadrzaj znanja (Arnold, 2019:
120). Nadalje, nije moguce jasno odrediti “koju stru¢nost danas treba prenijeti
studentima, pripravnicima i zaposlenima kako bi ih se §to potpunije pripremi-
lo za njihovu profesionalnu budu¢nost” (Ibid.: 121).

U trzi$no orijentiranom visokom obrazovanju temeljna briga postaje
“opremanje” studenata kompetencijama za koje se pretpostavlja da ¢e biti po-
trebne u ekonomiji i drustvu. Posmatrano iz humanisticke perspektive, takva
paradigma liSava obrazovanje njegove sustinske vrijednosti i njegove duboke
utemeljenosti u ljudskoj prirodi (Slatina, 2006; 2023; Mavrak, 2023). Zivimo u
svijetu stalnih promjena u kojem ne postoji sigurnost da e uslovi koji vladaju
danas biti vazeci i sutra. Zbog toga orijentacija obrazovanja isklju¢ivo prema
ekonomski i drustveno relevantnim ciljevima predstavlja nesigurnu osnovu.
Umjesto toga, Arnold obrazlaze potrebu za “obrazovanjem identiteta’, ve¢com
smireno$¢u, dubljim promisljanjem, osnazivanjem pojedinca te posvecivanje
vie vremena istraZivanju i razvijanju sposobnosti (Arnold, 2019: 121). U eko-
nomskom i obrazovnom politickom diskursu dominira “naivni utilitaristi¢ki
koncept znanja” (Nolda, 2001: 101). U raspravi o tome Sta danas znaci biti
obrazovana osoba, Hodgson ukazuje na opasnosti poduzetni¢kog modela viso-
kog obrazovanja, zasnovanog na imperativu “ulazi u sebe ili nestani” (Lyotard,
1979). U takvom poimanju svrha obrazovanja postaje proizvodnja ljudskog
kapitala, zasnovana na ideji “poduzetnickog sebstva” (Hodgson, 2010: 110).
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Formiranje identiteta odraslosti
kao humanisticki cilj visokog obrazovanja

Nakon pregleda obrazovnih ciljeva u trzisno orijentiranom visokom obrazo-
vanju, postavlja se pitanje kako naci uporiste humanistickim obrazovnim ci-
ljevima, poput formiranja identiteta odraslosti studenata. Brojna istrazivanja
(Tesch & Cameron, 1987; Whitbourne, 2002; Sneed, Whitbourne & Culang,
2006) pokazuju da su postadolescentske godine period znacajnih promjena u
vrijednostima, ciljevima i zivotnim orijentacijama, ali ovaj period zivota ipak
ostaje izvan intencionalnog obrazovnog interesa. S jedne strane, postoji op¢i
diskurs o postobaveznom obrazovanju usmjeren na drustvene i ekonomske
ciljeve, a s druge strane prisutan je nedostatak sistematske zainteresiranosti
nauka o obrazovanju za period izmedu adolescencije i odraslosti. Kao rezul-
tat toga, Barnett tvrdi da se obrazovanje sve vise kre¢e prema idealu “perfor-
mativnog studenta” (Lyotard, 1984), koji je obucen da “pregovara, proizvodi,
povezuje i prezentira” (Barnett, 2010: 262), odnosno da djeluje prema instru-
mentalnom i tehnickom razumu, a ne prema refleksivnom i komunikativnom
razumu.

Pitanje formiranja identiteta odraslosti u visokom obrazovanju ne moze
se razmatrati odvojeno od razumijevanja znanja, ucenja i svrhe univerziteta.
Naime, ono §to visoko obrazovanje smatra vrijednim znanjem neposredno
djeluje na to kakve osobe nastoji oblikovati. Ako je osnovni cilj obrazovanja
razvoj kompetencija koje se mogu mjeriti, demonstrirati i neposredno primi-
jeniti, tada se i studenti prvenstveno posmatraju kao buduci nosioci odredenih
profesionalnih uloga i funkcija. Nasuprot tome, ukoliko se znanje razumije
kao supstanca licnog razvoja, samorazumijevanja i kritickog odnosa prema
svijetu, tada visoko obrazovanje postaje prostor formiranja identiteta i sazri-
jevanja osobe. Zbog toga je za razumijevanje polozaja humanistickih ciljeva u
savremenom visokom obrazovanju potrebno analizirati promjene koje su se

dogodile u samom poimanju znanja i njegove vrijednosti.

Znanje: performativni zaokret

Danas se od visokog obrazovanja ocekuje da bude, kako Barnett navodi, “Cvr-
sto ukorijenjeno u stvarnosti” (Barnett, 2004: 62) i da uzme u obzir njegovu
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isprepletenost sa $irim drustvom. Zbog toga se ideja univerziteta posvecenog
iskljuc¢ivo intelektualnom istrazivanju radi samog znanja i razvoja licnosti -
karakteristi¢cna za Humboldtov model univerziteta — danas ¢esto smatra idea-
listickom ili romantic¢arskim snatrenjem (Gordon, 2011). U savremenom dis-
kursu drustva znanja i ekonomije zasnovane na znanju, visoko obrazovanje sve
vi$e paznju posvecuje legitimiranju znanja, gdje pragmatizam (Rorty, 1989),
korisnost (Gordon, 2011) i performativnost (Lyotard, 1984) imaju prednost
nad vrijedno$¢u znanja samog po sebi. Posljedica takvog epistemoloskog pri-
stupa jeste da se znanje legitimira na osnovu njegove instrumentalne vrijed-
nosti, pri ¢emu su kompetencije osnova za planiranje kurikuluma i definiranje
obrazovnih ishoda. Objasnjavajuci razliku izmedu obrazovanja i izobrazbe,
von Glasersfeld upozorava da je usmjerenost na performanse - karakteristicna
za izobrazbu - neprimjerena konstruktivisticki i humanisticki orijentiranom
obrazovanju (von Glasersfeld, 1991: 236). Orijentacija isklju¢ivo na perfor-
manse (izvedbu) moze ¢ak izgledati trivijalno u nekim podru¢jima znanja.

Performativni zaokret u znanju u visokom obrazovanju rezultat je $irenja
njegovih granica i uklanjanje granica izmedu akademske domene, te poslov-
nog i svakodnevnog zivota. Tako se tradicionalna “kula od bjelokosti”, koja
je bila dostupna samo malom broju privilegiranih osoba, pocela urusavati s
masifikacijom visokog obrazovanja. Posljedica toga jeste da se tradicionalni
ideal prenoSenja disciplinarno utemeljenog znanja na univerzitetu ozbiljno
dovodi u pitanje, a sve vide se razvija problemski pristup, ¢iji je cilj razvoj mjer-
ljivih kompetencija. Prema performativhom principu, znanje se posmatra kao
roba, ¢ija se vrijednost potvrduje kroz korisnost i kompetentnost (Locke, 2013:
250-251). Ovaj proces se moze tumaciti kao znak “vokacionalizacije” visokog
obrazovanja (Biggs, 1999), §to znacajno mijenja prirodu nastave, koja postaje
manje disciplinarno utemeljena, a vi$e prakti¢no orijentirana.

Razmatrajudi utjecaj performativnosti na formiranje identiteta studenata,
Barnett (2000) upozorava da instrumentalna i tehnicka orijentacija visokog
obrazovanja, iako olaksava djelovanje studenata u sadasnjosti, ¢esto ne uspi-
jeva da im pruzi ontoloske i epistemoloske resurse potrebne za smisleno dje-
lovanje u svijetu liSenom izvjesnosti. Implikacije neizvjesnosti za obrazovni
kontekst Arnold opisuje na sljede¢i nacin: “upravo zato $to je budu¢nost nepo-
znata, potrebno nam je vi$e od naslijedenih metoda” (Arnold, 2019: 13). Autor
pritom ukazuje na oblike ucenja koji poticu razvoj iznutra, a ne kroz adap-
taciju, instrukciju ili discipliniranje. Mavrak dalje uocava kako akademska
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zajednica potrebuje dijalosku svijest i personalnost, te temeljem vlastitih istra-
zivanja zakljucuje da “Sto je vece znanje koje je ¢ovjek obrazovanjem stekao,
to je Cesce apersonalno, neodredeno ocitovanje o fenomenima, koje potjece od
partikularnog stava, ali plasira se kao partikularna istina” (Mavrak, 2023: 63).
Kada napuste prostor fakultetskog obrazovanja, diplomanti ubrzo shvataju
da je okruzenje u kojem se nalaze mnogo sloZenije i da obrasci steceni to-
kom studija Cesto nisu dovoljni za suoc¢avanje s tim izazovima. Ovaj kontekst
Barnett naziva superkompleksnoséu, koju karakterizira krhkost naseg razumi-
jevanja svijeta i sebstva te vlastite sigurnosti u djelovanju (Barnett, 2022). U
takvom okruzenju kompetencije i identiteti stalno se propituju, dok steceno
znanje brzo zastarijeva i postaje nedovoljno za potrebe savremenog svijeta
rada. Govoreci o procesu zastarijevanja znanja, Arnold (2019: 64) naglasava
da u takvim okolnostima znacaj licnosti i identitetskih kvaliteta postaje izrazi-
to vazan. Zbog toga se pred obrazovne institucije postavlja zadatak pomjeranja
fokusa s pripreme za budu¢nost na sposobnost upravljanja neizvjesnoscu.

Studenti: masifikacija i diverzifikacija

Postoji raznovrsnost studijskih aranzmana i studentskih profila koji su se po-
javili tek u novije vrijeme poput studija na daljinu, necikli¢nih programa i mi-
krokredencijala. Zbog toga Mayhew i saradnici (2016) govore o vi§estrukim
definicijama studenta, naglasavajuci da je potrebno imati u vidu kako su se
oblici studiranja u posljednjim decenijama znacajno promijenili, te da su se
prosirili izvan tradicionalnog modela redovnog studiranja i pohadanja nastave
u univerzitetskim ucionicama. Masifikacija visokog obrazovanja dovela je do
nastanka sasvim novog poimanja studenta u poredenju s tradicionalnim.
Pristup visokom obrazovanju $irio se sporije nego na nizim nivoima obra-
zovanja i dugo je ostao podrucje rezervirano samo za domace stanovnistvo,
mlade pripadnike srednje klase i akademski pripremljene studente (Miiller,
Remdisch, Kohler, Marr, Repo, Yndigegn, 2015: 533). Danasnje visoko obrazo-
vanje dostupnije je nego ikada ranije, uz tendenciju otvaranja prema polazni-
cima koji se tradicionalno nisu smatrali univerzitetskim studentima. Kasnih
80-ih godina 20. stolje¢a OECD uvodi termin netradicionalni studenti (OECD,
1987), a u novijim radovima pojavljuje se termin posttradicionalni studenti
(Soares, 2013). Njihova posebnost izrazava se na vise nacina: kroz nesto slabiji
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socioekonomski status, kompleksnu porodi¢nu historiju, prethodnu obrazov-
nu biografiju ili zreliju dob u odnosu na onu koja je uobicajena za studentsku
generaciju. Netradicionalnost se takoder ispoljava kroz koristenje razli¢itih
puteva i oblika ucenja koji ranije nisu bili smatrani legitimnim u visokom
obrazovanju, kao $to su ucenje na radnom mjestu, multimedijalno ucenje i
ucenje putem digitalnih platformi.

Ove grupe studenata unose nove, visestruke identitete u obrazovne proce-
se. Medu njima su odrasle osobe koje su ¢esto izdrzavaoci sebe i svojih porodi-
ca, koji kombiniraju rad i uenje, posveceni su ucenju i stjecanju kvalifikacija
potrebnih za rad, te potrebuju akademsko ili karijerno savjetovanje kako bi
usmjerili svoj razvojni put. S obzirom na rastuce prisustvo netradicionalnih
i posttradicionalnih studenata, otvaraju se nova istrazivacka polja vezana za
formiranje identiteta odraslosti i razvoj ove grupe studenata, $to zahtijeva ni-
jansiraniji pristup. To je posebno vazno imajuci u vidu nalaze prema kojima
li¢ni razvoj tokom studiranja moze djelovati na razvoj identiteta blagotvorno i
transformativno, ali i negativno i $tetno (McLean & Abbas, 2011: 2).

Transformacije u visokom obrazovanju tokom proteklog stolje¢a dovele su
do promjene od elitnog ka masovnom i univerzalnom obrazovanju. U kon-
tekstu videnja Michaela Trowa (2007), elitno visoko obrazovanje usmjereno
je na “oblikovanje uma i karaktera vladajuce klase; pripremu za elitne uloge”
(Ibid.: 243). Masovno visoko obrazovanje povezano je s “preno$enjem vjestina
i pripremom za $iri raspon tehnickih i ekonomskih elitnih uloga”, dok uni-
verzalni oblik tezi “prilagodavanju ‘cjelokupne populacije’ brzim drustvenim
i tehnolokim promjenama” (Brennan, 2004: 22; Trow, 2007: 243). Razvijeniji
dijelovi svijeta ve¢ su dostigli masovno visoko obrazovanje (Sjeverna Amerika,
Zapadna i Isto¢na Evropa, Japan, Kina i Indija), gdje vise od 43% jedne genera-
cije ucestvuje u visokom obrazovanju (Gutovi¢ i sar., 2026).

U evropskoj perspektivi, Sirenje pristupa visokom obrazovanju izraz je
socijalne dimenzije Bolonjskog procesa i njegove usmjerenosti ka “uces¢u u
visokom obrazovanju svih dijelova drustva” (Council of Europe, 1998: 21), uk-
ljucujuci odrasle osobe, strane studente, kao i osobe slabijeg drustvenog i eko-
nomskog statusa. Upis u visoko obrazovanje poceo se posmatrati ne vise kao
privilegija odredenih grupa, nego kao pravo, pa ¢ak i obaveza nakon zavrsetka
srednje Skole.

Ovaj pomak je, zauzvrat, promijenio tumacenja cilja i vrijednosti visokog
obrazovanja (Gibbons, 1998: 12-14, citirano u Kooij, 2015), usmjeravajuci ih
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vi$e prema drustveno i ekonomski relevantnim kriterijima. S rastu¢om diver-
zifikacijom i kretanjem prema univerzalnosti, visoko obrazovanje suocavat ¢e
se sa sve ve¢im izazovima u odgovaranju na subjektivnosti studenata i pruza-
nju iskustava relevantnih za njihove razlicite licnosti.

Kultura ucenja: prema paradigmi usmjerenosti na studenta

Visoko obrazovanje se otvara prema netradicionalnim pristupima, medutim,
ono je i dalje pretezno usmjereno na profesora ili disciplinu, njegujuci repro-
duktivnu i adaptivnu kulturu ucenja u kojoj su studenti pasivno izlozeni na-
stavnom zbivanju. Kultura ucenja je vjerovatno aspekt visokog obrazovanja
koji najteze prihvata promjene, s obzirom na to da je povezana s tradicional-
nim shvatanjem univerziteta kao ¢uvara znanja zasnovanog na disciplinama
i kao zajednice nauc¢nika koji se smatraju autoritetima u svojim oblastima.
Stavise, savremeno visoko obrazovanje je zaglavljeno u “didakti¢koj antikvar-
nici” (Arnold, 2016: 157), u kojoj su studenti ograniceni na “zahtjeve ucenja
koji nemaju nikakve veze s njima i njihovim vlastitim procesima samoucenja”
(Arnold, 2019: 12). Paradigma usmjerenosti na studenta fokus pomjera s uce-
nja na poucavanje, te potice aktivno ucesce studenata u obrazovnom procesu.
Njene dimenzije, prema Weimer (2002), ukljucuju:

« ravnotezu moci koja se ogleda u zajednickom donosenju odluka nastav-

nika i studenata,

o sadrzaj je u funkciji podrzavanja studenata da nauce kako uciti,

« studenti preuzimaju odgovornosti za vlastito ucenje,

« vrednovanje je u funkciji ucenja, a ne samo prikupljanja ocjena.

Dvije snazne tradicije doprinijele su teoriji i praksi pristupa usmjerenog na
studenta, a to su konstruktivisticka i humanisticka tradicija. U konstruktivi-
stickoj tradiciji, ovaj pristup povezuje se s idejama “svrsishodnog aktivnog an-
gazmana, otkrivaju¢eg ucenja, razumijevanja, nadogradnje prethodnog zna-
nja, refleksije i stvaranja kognitivne disonance” (Tangney, 2013: 267). S druge
strane, u humanistickoj tradiciji pristup usmjerenosti na studenta vezan je za
ideje “integriteta i slobode pojedinca” (Fay, 1988: 8), koje u vecoj mjeri nego
tradicionalna nastava poticu li¢ni razvoj studenata. Ove ideje duboko su uko-
rijenjene u humanistickoj psihologiji Carla Rogersa, objasnjenoj u njegovim
djelima Client-Centered Therapy iz 1951. godine i Freedom to Learn iz 1969.
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godine. Rogersova djela afirmiraju ideju usmjerenosti na pojedinca i njegove
potencijale u terapijskom ili obrazovnom radu.

Ranije se ideja povezivanja obrazovanja i iskustva ucenika pojavila u rado-
vima Johna Deweya iz 30-ih godina 20. stoljeca, koji je pozivao na napustanje
tradicionalnog pristupa usmjerenog na prenos znanja sadrzanog u udzbeni-
cima i poucavanog “od strane nastavnika koji zauzimaju pozicije autoriteta”
(Dewey, 1938: 18). Nasuprot toj paradigmi, Dewey se zalagao za uc¢enje usmje-
reno razvijanju potencijala u¢enika, koje se ne posmatra kao priprema za bu-
du¢nost, ve¢ kao iskoristavanje sadasnjih mogucnosti i teznja ka cilju “upozna-
vanja s promjenjivim svijetom” Centralna ideja jeste da “ne mozemo direktno
poucavati drugu osobu; mozemo samo olaksati njen proces ucenja” (Rogers,
1951: 389), te da osoba smisleno uci samo ono §to dozivljava kao povezano
s odrzavanjem ili unapredenjem vlastite licnosti. U knjizi Freedom to Learn,
Rogers i Freiberg (1994) dodatno naglasavaju li¢ni rast, osnazivanje te razvija-
nje svijesti i odgovornosti kod osobe u procesu ucenja.

Ove ideje primijenjene su narocito u obrazovanju odraslih, koje je znacajno
doprinijelo promociji koncepta ucenja usmjerenog na polaznika. Autori poput
Lindemana, Knowlesa, Brookfielda i Mezirowa razvijali su ideju razlic¢itih potre-
ba i perspektiva polaznika u obrazovanju odraslih te promovirali aktivno ucenje
i oblikovanje znacenja kroz proces obrazovanja. Na nasim prostorima, profeso-
rica Mirjana Mavrak posebno je dala doprinos unosenju elemenata humani-
sticke psihologije u radu s odraslima i studentima. U paradigmi usmjerenosti
na osobu koja uci, nastavnik nije neupitni autoritet ve¢ je facilitator, dok osoba
aktivno gradi znacenja i znanja. Iskustvo uc¢enja mora biti relevantno za licnosti
studenata — od sadrzZaja, resursa i metoda do okruzenja. Zbog toga je jasno da se
paradigma usmjerenosti na studenta suprotstavlja tradicionalnoj kulturi u¢enja.
Njene vrijednosti za li¢ni razvoj studenata ukljucuju (Tangney, 2013):

« pruzanje mogucnosti za osnazivanje licnosti,

« postivanje slobodnog izbora i odgovornosti studenata,

« izrazavanje povjerenja u sposobnosti studenata.

Ovaj pristup ima brojne implikacije za osmisljavanje i fleksibilnost kuriku-
luma, sadrzaja kurseva i interaktivnost procesa ucenja, te se sve vi$e primjenju-
je na univerzitetima $irom Evrope.

U studiji koju je podrzala Evropska studentska unija formuliran je spisak
od devet principa ucenja usmjerenog na studenta u evropskom visokom obra-
zovanju (ESU, 2015: 6-7):
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Ucenje usmjereno na studenta zahtijeva kontinuiran refleksivan proces,
Ne postoji univerzalno rje$enje za sve studente,

Studenti imaju razlicite stilove ucenja,

Studenti imaju razlicite potrebe i interese,

Mogucnost izbora je kljucna za efikasno ucenje,

Studenti imaju razli¢ita iskustva i prethodna znanja,

Studenti trebaju imati kontrolu nad vlastitim ucenjem,

Ucenje treba otvarati moguc¢nosti i usmjeravati,

O 2 N e » D=

Ucenje zahtijeva saradnju izmedu studenata i nastavnog osoblja.

Zanimljivo je da je, iako postoji u nau¢nom diskursu i praksi obrazovanja
odraslih jo$ od pocetka 20. vijeka, u¢enje usmjereno na studenta tek nedavno
prepoznato u glavnom diskursu obrazovne politike Evropske unije. Ipak, nje-
gova interpretacija u visokom obrazovanju ne odrazava u potpunosti njegovo
humanisticko znacenje. Sve izrazenije tendencije ka komodifikaciji i instru-
mentalizaciji znanja, u smislu planiranja kurikuluma usmjerenog na ishode,
povezane su prije svega sa stjecanjem kompetencija potrebnih svijetu rada.
Briga o razvoju li¢nog identiteta studenata jo$ nije jasno prepoznata i afirmi-
rana. Da bi obrazovanje bilo istinski znacajno za osobu, uc¢enje mora biti “pri-
svojeno, modificirano i personalizirano od strane osobe kako bi dugoro¢no
ispunilo svoja obe¢anja” (Arnold, 2019: 12). Za ostvarenje takvog procesa uce-
nja potreban je autenti¢an pristup usmjeren na studenta, koji afirmira potragu
za licnim razvojem.

Rezime prvog poglavlja

Prikazana analiza pokazuje da se savremeno visoko obrazovanje sve snaznije
oblikuje pod utjecajem politickih, ekonomskih i trzisnih ocekivanja. Sirenje mi-
sija univerziteta, reformski procesi, naglasavanje zaposljivosti i razvoja kompe-
tencija, kao i promjene u razumijevanju znanja i ucenja, svjedoce o nastojanju da
se visoko obrazovanje ucini relevantnijim za potrebe drustva i ekonomije. U ta-
kvom kontekstu univerzitet se sve ces¢e legitimira kroz svoj doprinos ekonom-
skom razvoju, konkurentnosti i trziStu rada, dok humanisticke dimenzije obra-
zovanja ostaju manje vidljive u dominantnim politickim i javnim diskursima.
Istovremeno, savremeni univerzitet postaje pristupacniji i otvoreniji nego

ikada ranije. Procesi masifikacije i liberalizacije pristupa visokom obrazovanju
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doveli su do povecanja broja studenata i njihove sve vece heterogenosti.
Studentska populacija danas donosi razlicite biografije, obrazovna iskustva,
zivotne okolnosti i o¢ekivanja, $to zahtijeva fleksibilnije i podrzavajuce kulture
ucenja. Ovakve promjene dodatno problematiziraju tradicionalne predodzbe
o studentu i otvaraju pitanje razli¢itih nacina na koje visoko obrazovanje dje-
luje na razvoj pojedinaca.

Analiza je takoder pokazala da se visoko obrazovanje nalazi u svojevr-
snom paradoksu. S jedne strane, od njega se oc¢ekuje da odgovori na ubrzane
promjene u svijetu rada i drustvu znanja, dok se s druge strane suocava s ¢i-
njenicom da znanja i vjestine stecene tokom studija sve brze zastarijevaju. U
takvim okolnostima kvalifikacije i stru¢ne kompetencije vise nisu dovoljne za
suocavanje s izazovima savremenog zivota. Sve ve¢i znacaj dobijaju li¢ne oso-
bine, sposobnost ucenja, prilagodavanja, samostalnog djelovanja i upravljanja
neizvjesnos¢u. Uprkos dominaciji instrumentalnih i trzi$no orijentiranih dis-
kursa, analiza savremenih rasprava o visokom obrazovanju pokazuje da njegov
obrazovni potencijal nadilazi pripremu za profesionalne uloge. Iz perspektive
filozofije obrazovanja, postoje promjene koje se dogadaju u samoj osobi tokom
procesa studiranja (Barnett, 2009; 2022), dok se iz perspektive konstruktivi-
sticke pedagogije i andragogije naglasava prilika za razvoj pojedinaca sposob-
nih za samostalno ucenje, odgovorno djelovanje i ucesc¢e u drustvenom zivotu
(Arnold, 2019). Ovo ukazuje na to da bi uloga visokog obrazovanja, iako to
nije jasno naglaseno u savremenim diskursima, trebala biti usmjerena upravo
na razvoj li¢nih identiteta studenata, ¢iji je sastavni dio razvoj identiteta odra-
sle osobe.
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Teorijska polazista razmatranja
formiranja identiteta odraslosti

Promjene u zivotnim tokovima, produzeno trajanje obrazovanja, transforma-
cije u svijetu rada i sve veca individualizacija biografija doveli su do preispi-
tivanja tradicionalnih shvatanja odraslosti i na¢ina na koje pojedinci obliku-
ju vlastiti identitet. U tom kontekstu, ovo poglavlje razmatra tri medusobno
povezana pitanja koja cine njegovu tematsku okosnicu: prirodu identiteta
odraslosti, znacenje odraslosti u savremenom drustvu te ulogu studiranja u
procesima formiranja identiteta odraslosti kod studenata. Teorijsko polaziste
poglavlja predstavlja Eriksonova psihosocijalna teorija identiteta (Erikson,
1958; 1959; 1963; 1964; 1968), koja razvoj identiteta posmatra kao klju¢ni ra-
zvojni zadatak pojedinca i naglasava povezanost individualnih i drustvenih
procesa u njegovom oblikovanju. Eriksonov pristup

(a) povezuje procese identiteta s oblikovanjem odraslosti i kasnijim razvo-

jem odrasle osobe, te

(b) polazi od medudjelovanja individualnih i drustvenih faktora u tom pro-

cesu.

Osnovna teorijska perspektiva dodatno je obogacena kasnijim pristupima
koji detaljnije razmatraju procese identitetskog razvoja poput McAdamsove
teorije narativnog identiteta. Posebnu paznju posvecujemo identitetu odraslo-
sti kao jednom od klju¢nih identiteta koji se intenzivno razvija tokom posta-
dolescentnog perioda. Autori (npr. Coté & Levine, 2002) razlikuju tipove iden-
titeta koji se najintenzivnije formiraju u postadolescentnom periodu: identitet
odraslosti, li¢ni identitet i drustveni identitet. Identitet odraslosti isprepleten
je s preostala dva tipa identiteta (Schwartz, Donnellan, Ravert, Luyckx &
Zamboanga, 2013: 341), ali mehanizme njegovog formiranja i razvoja potreb-

no je istraziti s paznjom i uvazavanjem njegovih posebnosti.
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Za sveobuhvatan uvid u procese formiranja identiteta odraslosti potreb-
no je razmotriti znacenje odraslosti u savremenom kontekstu. Tradicionalna
shvatanja odraslosti, zasnovana na drustvenim zadacima, kao $to su: zavrsetak
obrazovanja, zaposlenje, ekonomska samostalnost ili zasnivanje porodice, sve
vise se dovode u pitanje. U tu svrhu, predstavljaju se dva pogleda koja dovode
u pitanje tradicionalna shvatanja odraslosti. Jedan je koncept nadolazece odra-
slosti / odraslosti u nastajanju (Arnett, 2000; 2004a; 2004b; 2016), koji postoji u
psiholoskom i socioloskom diskursu od devedesetih godina 20. stolje¢a i pred-
stavlja razvojnu fazu izmedu adolescencije i odraslosti. Iako je rije¢ o prilicno
uvjerljivom modelu za razumijevanje prelaza iz adolescencije u odraslost, kon-
cept odraslosti u nastajanju bio je izlozen kritikama, npr. od strane Hartmanna
i Toguchi Swartz (2007), koji predlazu koncept nove odraslosti, odnosno novo
razumijevanje odraslosti umjesto dodavanja nove razvojne faze.

U zavr$nom dijelu poglavlja razmatramo odnos izmedu iskustva studira-
nja i formiranja identiteta odraslosti. Polaze¢i od Eriksonovog koncepta psi-
hosocijalnog moratorija (Erikson, 1968) i Cotéove ideje institucionaliziranog
moratorija (Coté, 2006), visoko obrazovanje se konceptualizira kao specifican
razvojni kontekst koji studentima pruza mogucnosti traganja, samopropitiva-
nja i eksperimentiranja s razli¢itim zivotnim prilikama. Takvo okruzenje pri-
vremeno odgada preuzimanje odredenih uloga odraslih i dugoro¢nih obaveza,
stvarajuci prostor za istrazivanje i propitivanje mogu¢nosti. Iz te perspektive,
studiranje postaje kontekst unutar kojeg studenti propituju znacenje odraslo-
sti, razvijaju osjecaj licne odgovornosti i oblikuju identitet odrasle osobe.

Pozicija teorije u kvalitativnom istraZivackom pristupu

Cesto se diskutira o poziciji teorije u kvalitativnom istrazivanju. S jedne stra-
ne su autori (npr. Charmaz, 2006; Mitchell & Cody, 1993) koji zagovaraju
minimalnu primjenu teorije u konceptualizaciji istrazivackog nacrta kako bi
se smanjile pretpostavke i preduvjerenja u kasnijem procesu interpretacije
podataka. U okviru ovog pravca misljenja, smatra se da teorija u kvalitativ-
nom istrazivanju nastaje iz prikupljenih podataka u obliku utemeljene teorije
(Glaser, 1992). S druge strane, autori (npr. Ravitch i Carl, 2016; Saldafia, 2015)
zagovaraju upotrebu teorije od samog pocetka istrazivanja, prilikom “razumi-
jevanja metodologije i epistemoloskih dispozicija” (Collins i Stockton, 2018:
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1). To ukljucuje oslanjanje na postojecu literaturu i teorije u definiranju kon-
ceptualnog okvira, istrazivackih ciljeva i zadataka, kao i u usmjeravanju cjelo-
kupnog metodoloskog nacrta i postupaka analize podataka.

Relativno obuhvatna definicija teorijskog okvira navodi da on predstavlja
“svaku empirijsku ili kvaziempirijsku teoriju drustvenih i/ili psiholoskih pro-
cesa, na razli¢itim nivoima (npr. opéem, srednjem, objasnjavajucem), koja
se moze primijeniti za razumijevanje fenomena” (Anfara i Mertz, 2015: 15).
Nadalje, potrebno je razlikovati teorijski i konceptualni okvir istrazivanja.
Dok teorijski okvir identificira “termine, pojmove, modele, misli i ideje, kao
i upucivanja na specificne teorije” (Merriam & Tisdell, 2016: 84), konceptual-
ni okvir donosi operacionalizaciju pojmova i naznaku njihovog empirijskog
istrazivanja. Moze se zakljuciti da konceptualni okvir proizlazi iz teorijskog.

Opisujuci potencijale koristenja postojecih teorija u kvalitativnom istrazi-
vanju, Maxwell (2013) koristi dvije metafore — ormar ili reflektor. U prvom
slucaju, funkcija teorije jeste da organizira i poveze podatke, dok je u drugom
njena uloga samo da osvijetli podatke u skladu s moguc¢nostima konkretne te-
orije, §to znaci da bi neka druga teorija mogla osvijetliti nesto drugo. Primjena
teorije u ovoj knjizi odgovara njenoj ulozi kao organiziraju¢eg okvira, imajuci
na umu da svaka teorija i istrazivacka metoda odrazava odredeni pogled na
svijet. Nastojimo osigurati da teorijski okvir omoguc¢i otkrivanje glasova uce-
snika u intervjuima, kao i odgovarajuce “intelektualne resurse za konstruiranje
teorija koje nastoje emancipirati, a ne kontrolirati” (Georges, 2005: 55, citirano
u Collins i Stockton, 2018: 3). Namjera je da se time postigne uravnotezena
upotreba teorije, osiguravajuci da njena polazi$ta ne zamagle nalaze koji izra-
njaju iz samog istrazivackog polja.

Odredenje polozaja teorije u istrazivanju dalje se odrazava na odluku o
strategiji kodiranja podataka, koja moze biti vodena teorijom, vodena podaci-
ma ili kombinacija ta dva pristupa (Syed & Nelson, 2015: 379). U metodologiji
problemski centriranog intervjua (PCI) - koja ¢e kasnije biti detaljno objas-
njena - teorijsko znanje istrazivaca “organizirano je unutar senzibilizirajuceg
okvira kako se ne bi ugrozio zahtjev otvorenosti u kvalitativnom istrazivanju”
(Witzel & Reiter, 2012: 19).

Senzibiliziraju¢i okvir omogucuje istrazivacu stjecanje teorijskog znanja o
temi kako bi definirao pravac istrazivackog procesa, ali koji ¢e se takoder re-
vidirati u diskurzivnom dijalogu s u¢esnicima istrazivanja. Poseban epistemo-

loski izazov PCI-ja proizlazi iz diskurzivno-dijaloske rekonstrukcije problema
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Slika 2: Epistemoloski izazov problemski centriranog intervjua (Witzel ¢ Reiter, 2012: 18)

SENZIBILIZIRAJUCI OKVIR

ISTRAZIVAC <«—> ISPITANIK

Prethodno Diskurzivno-dijaloska Prakticno
znanje rekonstrukcija problema znanje

Naucni konstrukti «<——>  Zdravorazumski
konstrukti

izmedu teorijskog znanja istrazivaca i zdravorazumskog znanja sagovornika
u intervjuu (vidjeti Sliku 2). U kvalitativnom istrazivanju posebno je vazno
otkriti i eksplicirati istraziva¢evo znanje o problemu, umjesto da se vjestacki
pokusava ignorirati njegovo postojanje. Jedan od nacina da se to postigne jeste
“putem kriticke rasprave i prisvajanja relevantnih teorija, pojmova, empirij-
skih studija i drugih izvora koji se odnose na dato pitanje” (Witzel & Reiter,
2012: 24). Treba imati na umu da to utjece na prirodu znanja stecenog putem
PClI-ja, buduci da su senzibiliziraju¢i pojmovi “labavo definirani, op¢i pojmo-
vi, a ne oni koji imaju specifi¢ne i precizne definicije” (Charmaz, 2015: 405).

Nasa namjera u ovom istrazivanju nije testirati postavke jedne teorije, ve¢
koristiti postojece znanje i obrasce iz teorije i istrazivanja kako bismo usmje-
rili ovo istrazivanje i oblikovali logiku istrazivackog problema te odgovarajuce
metodologke odluke.

Psihosocijalna teorija identiteta

Literatura obiluje teorijama identiteta, pocevsi od Eriksonove (1958; 1963;
1964; 1968) psihosocijalne teorije, koja je bila prva sveobuhvatna teorija razvoja
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identiteta, preko autora koji su pisali unutar iste tradicije, poput Jamesa Marcie
(Marcia, 1980) i Jane Kroger (Kroger, 2003), pa sve do savremenijih pogleda
na identitet iz perspektive teorije samoodredenja (Self-Determination Theory
- SDT), teorije samokategorizacije i teorije narativnog identiteta (McAdams,
1988; 2011; 2013a; 2018). U posljednjim decenijama, pojam “identiteta” po-
stao je aktuelan i u drugim nauc¢nim poljima, kao $to su, naprimjer: kulturne
studije, drustvene studije, knjizevnost, antropologija i politicke nauke.

Istrazivanja u razvojnoj psihologiji dugo su bila usmjerena prvenstveno na
ljudski razvoj u ranom uzrastu. Raniji teoreticari ljudskog razvoja pristupali
su razvoju normativno, nastojeci opisati karakteristican i ocekivan razvojni
put pojedinaca koji pripadaju odredenoj dobnoj grupi. Vecina klasi¢nih te-
orija ljudskog razvoja podrzavala je ovaj normativizam. Freud je pretpostav-
ljao da se razvojni put svake osobe odvija prema nizu unaprijed definiranih
faza; Gesell i Ilg (Gesell, 1943/2014) prikazali su procese fizickog sazrijevanja;
Piaget (1952/1965) je ponudio karakterizaciju Cetiri faze kognitivnog razvoja;
dok je Erikson (1958) oti$ao dalje od djetinjstva i adolescencije, uvodeci Cetiri
razvojna izazova u postadolescenciji i odrasloj dobi. Za razliku od njegovih
prethodnika, Eriksonova vizija ljudskog razvoja prosirila se izvan bioloskih
utjecaja te je ukljucila psiholoske i drustvene dimenzije.

Ideja identiteta i njegovog formiranja sredi$nja je za Eriksonovu psihoso-
cijalnu teoriju i prozima sva njegova djela, zbog cega je u literaturi i dalje pri-
znat kao “otac identiteta” ili “arhitekta identiteta” (Friedman, 1999). Erikson je
smatrao da se ljudski razvoj odvija kroz osam faza, od kojih svaka ukljucuje
krize koje je potrebno razrijesiti prije prelaska u narednu fazu (vidjeti Sliku
3). Eriksonovo razumijevanje faza je dinamicno i sekvencijalno, $to znaci da
okvirno opisuje slijed dogadaja (Erikson, 1963: 271), ostavljajuci prostor za
“varijacije u tempu i intenzitetu” (Ibid.).

Eriksonova teorija je psihosocijalna jer naglasava “medudjelovanje po-
jedinacne biologije i psihologije, te drustvenog priznanja i odgovora unutar
historijskog konteksta” (Kroger, 2003: 206), pri ¢emu se svim ovim elemen-
tima pridaje jednaka vaznost. Za Eriksona, razvoj je neodvojiv od kulture i
drustvenih struktura; “pojedinac i drustvo su slozeno isprepleteni, dinamicki
povezani u stalnoj promjeni” (Erikson, 1959: 114), pri cemu drustveni utje-
caji i tradicionalne institucije, kao §to je obrazovanje, “odreduju njegove per-
spektive o njegovoj djetinjoj proslosti i odraslijoj budu¢nosti” (Erikson, 1958:
20). Erikson ovo dodatno razraduje navodeci da u ljudskom razvoju krize i
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Slika 3: Eriksonov epigenetski dijagram (Syed & McLean, 2018)
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konflikti s kojima se osoba suocava u svakoj fazi imaju razvojno znacenje, “ne
da bi oznacili prijetnju katastrofom, ve¢ prekretnicu, kljucni period povecane
ranjivosti i pojacanog potencijala” (Erikson, 1968: 96). Kriza identiteta je takva
tacka u zivotnoj historiji “u kojoj se razvoj moze nastaviti samo uzimanjem
novog pravca” (Kroger, 2003: 207).

Iako je Eriksonova teorija oblikovana pedesetih godina 20. stolje¢a, ve¢ina
radova o licnom identitetu i dalje je uzima kao referentnu tacku (Vignoles,
Schwartz & Luyckx, 2011: 7). Medutim, teorija je $iroko kritizirana zbog fa-
znog modela razvoja (Pelaez, Gewirtz, Wong, 2008), normativizma u tretiranju
ljudskog razvoja (Reis & Youniss, 2004), nedovoljnog empirijskog utemeljenja
(Marcia, 1980), neprecizne operacionalizacije razvojnih procesa i struktura
koje stoje u osnovi psihosocijalnog razvoja (Kroger, 2000), kao i zbog ponav-
ljanja Freudovih mizoginih stavova (Douvan, 1997).

U novije vrijeme zabiljezeni su pokusaji azuriranja njenih polazista u svje-
tlu drustvenih promjena u 21. stolje¢u (npr. Robinson, 2015) i feministickih
perspektiva (Sorell & Montgomery, 2001). Dopune Eriksonove teorije uklju-
¢uju Marciaovu teoriju statusa identiteta (Marcia, 2002) i Chickeringovu psi-
hosocijalnu teoriju razvoja identiteta, posebno oblikovanu za kontekst visokog
obrazovanja (Chickering & Reisser, 1993). Marciaova teorija precizira Cetiri
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nacina kako osoba pristupa odlukama povezanim s definiranjem identiteta,
razvojnim zadatkom koji je Erikson prethodno opisao kao smjesten izmedu
postizanja identiteta i konfuzije uloga, ali ga nije dodatno operacionalizirao.
Marcia (1966) je predlozio operacionalizaciju Eriksonove krize identiteta, koja
se odvija izmedu kasne adolescencije i rane odrasle dobi, kroz cetiri statusa
identiteta:
« ostvareni identitet, odnosno preuzimanje obaveza nakon perioda istra-
Zivanja,
 moratorij, odnosno kontinuirano istrazivanje uz vrlo malo obaveza,
« preuzeti identitet, odnosno ¢vrste obaveze bez prethodnog istrazivanja,
i
« difuzija identiteta, odnosno neodluc¢no istrazivanje bez obaveza.
Predlazudi svoj model statusa identiteta, Marcia je naglasio istrazivanje i
preuzimanje obaveza kao dva glavna procesa koja vode formiranju identiteta
(Lannegrand-Willems & Bosma, 2006: 86). Chickering (Chickering & Reisser,
1993) je takoder koristio Eriksonovu teoriju kao oslonac za svoju teoriju, po-
sebno ukljucujuci sedam vektora, odnosno podrucja razvoja u fazi identiteta.

Razvijanje identiteta kao cjelozivotni proces

Eriksonova teorija ljudski razvoj posmatra kao cjelozivotni proces sastavljen
od “osam temeljnih psihosocijalnih napetosti koje pojedinci moraju uravnote-
zavati tokom Zivota” (Syed & McLean, 2018: 578). Napetosti iz djetinjstva i pre-
dadolescentnih godina uklju¢uju: osnovno povjerenje naspram nepovjerenja,
autonomiju naspram stida, inicijativu naspram osjecaja krivice, te marljivost
naspram inferiornosti, ¢ime se priprema put za krize s kojima se osoba suocava
u adolescentskim i odraslim godinama, kao $to su identitet naspram konfuzije
uloga, intimnost naspram izolacije, generativnost naspram stagnacije i ego-in-
tegritet naspram ocaja. Eriksonov rad oznacio je paradigmatski zaokret usmje-
ravanjem teorijskog interesa na odraslu dob, posmatraju¢i je kao kontinuirani
proces rasta i razvoja koji zapocinje nakon adolescencije (Hoare, 2002).
Glavna razvojna kriza, kriza identiteta, “javlja se u onom periodu Zivot-
nog ciklusa kada svaki mladi ¢ovjek za sebe mora oblikovati neku sredi$nju
perspektivu i pravac, neku funkcionalnu cjelinu” (Erikson, 1958: 14). Kako
sugeriraju kasnija istrazivanja (Douvan, 1997; Kroger, 2003; Schachter, 2009),
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formiranje identiteta, posebno formiranje identiteta odraslosti, poc¢inje u ka-
snim adolescentskim godinama i traje sve dok osoba ne dostigne snazan osje-
¢aj identiteta odraslosti, naj¢es¢e kroz preuzimanje uloga i obaveza. Razvijanje
identiteta nastavlja se tokom Zivota pojedinca, u skladu s promjenama s kojima
se osoba suocava tokom Zzivotnog vijeka u drustvenim ulogama, ocekivanjima
i ukupnim Zivotnim uslovima.

Erikson izvorno nije definirao dobne granice za faze svoje teorije, ve¢ samo
razvojne zadatke. Syed i McLean (2018: 578) osporavaju $iroko rasprostranje-
no shvatanje kriza kao faza, tvrde¢i da je svih osam faza prisutno kod poje-
dinaca u svim tackama zivotnog vijeka, ali da su odredene krize izrazenije u
razli¢itim vremenskim periodima, §to im daje sekvencijalni karakter (vidjeti
Sliku 3). Isti autori dalje tvrde da ove krize u sustini predstavljaju razvojne
zadatke, pri ¢emu svaki od njih ima svoj primarni razvojni period, ali ne gubi
relevantnost u daljem razvoju.

Ostatak ovog poglavlja detaljnije se bavi Eriksonovim polazitima o formi-
ranju identiteta, izvodeci implikacije za koncept identiteta odraslosti i koncept
psihosocijalnog moratorija. Prije nego $to nastavimo sa specifi¢nijim razma-
tranjem identiteta odrasle osobe, njegovih pokazatelja i puteva razvoja, prvo
¢emo se osvrnuti na opce pitanje identiteta i njegov odnos prema sebstvu.

Sebstvo i identitet

Od samih pocetaka Covjecanstvo je vodeno imperativom “spoznaj samoga
sebe”, koji je ocigledno poprimao razli¢ita znacenja kroz epohe i kulture. Kako
primjecuje Baumeister (2011: 48), u anticko doba to je moglo znaciti “znati
svoje mjesto i ponasati se u skladu s njim”, dok se danas odnosi na najslozenija
pitanja smisla, zahtijevaju¢i dublji uvid u sebe i okolni kontekst. Stavie, svijet
modernosti i postmodernosti mozda je vise opsjednut identitetom nego bilo
koje prethodno doba, jer razlicite i slozene stvarnosti, stilovi Zivota, orijentaci-
je i vrijednosti otezavaju, ako ne i onemogucuju, dostizanje potpunog znanja
o sebi. Osim toga, razvoj se vise ne posmatra kao normativni proces s jasno
odredenim opisima postignuca, kako je to predstavljeno u ranijim konceptua-
lizacijama, naprimjer u Havighurstovoj teoriji razvojnih zadataka iz tridesetih
godina 20. stolje¢a. Cini se da su pokazatelji i granice identiteta danas liminal-
niji nego ikada ranije.
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Ova zaokupljenost identitetom i njegovim brojnim oblicima i aspektima
rezultirala je obiljem razlicitih konceptualizacija i teorijskih pozicija. Uprkos
tome, ponekad se moze ¢initi da je identitet samo “pomodna rijec”, lisena spe-
cifi¢cnog znacenja, koja oznacava gotovo sve, te da su teorije identiteta samo
dodatno zakomplicirale i zamutile rasprave. Medutim, jasno je da danas go-
vorimo o identitetima — u mnozini - jer postoje viSestruki identiteti i mno-
gi slojevi u svakom od njih. To proizlazi iz ¢injenice da je identitet vezan za
“mjesto osobe u drustvenom sistemu, uklju¢ujuci njene uloge i pripadnosti”
(Baumeister, 2011: 49). Osoba preuzima onoliko identiteta koliko ima ulo-
ga koje obavlja u razli¢itim drustvenim kontekstima (Macmillan, 2007: 14).
Postoji vise drustvenih sistema kojima osoba moze pripadati i mnogo uloga
koje moze obavljati. Uprkos svojoj slozenosti, identitet ima sredisnju ulogu
u brojnim pitanjima povezanim s psiholoskim i drustvenim funkcioniranjem
pojedinaca.

Li¢ni identitet se moze opisati kao zbir ciljeva, vrijednosti i uvjerenja osobe,
standarda ponasanja i dono$enja odluka, samopostovanja i samovrednovanja,
buducih sebstava i ukupne “Zivotne price” pojedinca (Vignoles i sar., 2011: 3).
Sli¢no tome, identitet odraslosti odreduje se kao “videnje sebe kao odrasle oso-
be” (Macmillan, 2007: 20), oslanjajuci se na zbir samoodredujucih karakteri-
stika osobe zbog kojih se osje¢a odraslom. Erikson tvrdi da identitet u osnovi
oznacava “osjecaj licne istovjetnosti i povijesnog kontinuiteta” (Erikson, 1968:
17). To je snaga koja pojedincu omogucuje da zivi sa svrhom i orijentacijom.
Prema Eriksonu, klju¢ni period za formiranje identiteta jeste adolescencija,
kada se pojedinac suocava s konfliktom izmedu postizanja identiteta i kon-
fuzije uloga. Medutim, taj proces ne pocinje u adolescenciji, niti se njome za-
vr$ava. Prema Eriksonovom epigenetskom principu, svaki od osam zadataka
koji se javljaju u ljudskom razvoju nadovezuje se na razrjeSenje prethodnih
zadataka (Erikson, 1964). To znaci da u onome $to osoba jeste sada odredenu
ulogu imaju i daleki razvojni ishodi i iskustva, te da tacke krize, kako bi bile ra-
zrijeSene, zahtijevaju samonadilazenje. Stoga je kriza identiteta tacka u Zivotu
osobe koja potice samorast i samonadilazenje, kre¢uci se prema naprednijim
nac¢inima samodefiniranja.

Erikson takoder vidi identitet kao “konfiguraciju sebstva koja integrira ta-
lente, identifikacije i uloge osobe” (McAdams, 2011: 101), doprinoseci tako
svijesti pojedinca o njegovim ili njenim snagama i slabostima, ¢ime se postize

osjecaj licne dobrobiti (Luyckx, Schwartz, Goossens, Beyers, Missotten, 2011:
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78). U istoj tradiciji, James Marcia definirao je identitet “kao strukturu sebstva,
odnosno kao unutrasnju reprezentaciju osobe o tome ko je ona u smislu zi-
votnih ciljeva, stavova i sposobnosti” (Soenens & Vansteenkiste, 2011: 383).
Prema Eriksonu, kada osoba dostigne formiranje licnog identiteta, ona je usla
na vrata psiholoske odraslosti, §to znaci da moze ispricati vlastitu zivotnu pri-
¢u (McAdams, 2011: 101). Moze se zakljuciti da je vazan pokazatelj formiranja
identiteta, zajedno s ranije spomenutim osjecajem istovjetnosti i kontinuiteta,
osjecaj cjelovitosti i svijesti o vlastitim iskustvima i predenom putu.

U naj$irem smislu, sebstvo je sacinjeno od fizickih i psiholoskih karakte-
ristika. Ono “postoji na spoju izmedu fizickog tijela i drustvenog sistema, uk-
ljucujudi kulturu” (Baumeister, 2011: 49). Sastoji se od “refleksivne svijesti, in-
terpersonalnih uloga i reputacije, te izvr$ne funkcije” (Baumeister, 1998: 683).
Jos od pisanja Williama Jamesa krajem 19. stoljec¢a prihvaceno je da sebstvo
ima dva glavna dijela - “ja” (I, onaj koji spoznaje, aktivni opazac¢) i “mene”
(Me, poznati aspekt sebstva). Ja predstavlja “nesocijalnu jedinku, relativno
jednostavan skup potreba, Zelja i htijenja” (Macmillan, 2007: 13). Mene nosi
drustvenu stranu, odnosno “sposobnost da se osoba vidi onako kako je drugi
vide” (Ibid.: 14).

Erikson vidi sebstvo “kao urodeni i prirodni proces koji osobu usmjerava
prema integriranom i optimalnom funkcioniranju” (Soenens & Vansteenkiste,
2011: 382). Ova razlika moze se interpretirati kroz ulogu subjekta ili objekta.
Pod pojmom “subjekt” (ja) podrazumijeva se sebstvo kao aktivni djelatnik,
onaj koji ¢ini, zacetnik djelovanja i misli, opaza¢ iskustava. Sebstvo je “objekt”
(mene) kada je to “ono nad ¢ime se djeluje”, ono o ¢emu se misli, na $ta se djelu-
je ili $ta se opaza (Whitbourne, 1986: 4). Za razliku od identiteta, koji se danas
shvata u mnostvu svojih oblika i dimenzija, sebstvo se vidi kao jedinstvena,
neponovljiva struktura, te su odstupanja od toga znak patoloskih stanja osobe
(Baumeister, 2011: 52). U poredenju s prvenstveno bioloskim sebstvom, sa-
drzaj necijeg identiteta u odredenoj mjeri je odreden drustvenim i kulturnim
dimenzijama, $to znaci da identitet ukljucuje “drustvenu potvrdu’, kao i “eva-
luativne i spoznajne dimenzije sebstva” (Serpe & Stryker, 2011: 236).

Ipak, u literaturi se nerijetko desava da se pojmovi “sebstvo” i “identitet” ko-
riste naizmjeni¢no, implicirajuci njihovo sinonimno znacenje. U sveobuhvat-
nom pregledu o sebstvu i identitetu iz perspektive Zivotnog vijeka, McAdams i
Cox (2010) koriste ova dva pojma naizmjeni¢no i najéesce spojena u jedinstve-
nu konstrukciju “sebstvo i identitet”, implicirajuci da se odnose na isti pojam i
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da su njihovi procesi medusobno neodvojivi. Stavise, u McAdamsovoj trosloj-
noj teoriji li¢cnosti (McAdams, 2013a) - koja je u osnovi modela narativnog
identiteta — slojevi sebstva: akter, agent i autor, predstavljaju sastavne dijelove
identiteta. Medutim, u nekim drugim teorijama, naprimjer u teoriji samo-
odredenja, identitet i sebstvo imaju razlicita znacenja i ne ocekuje se nuzno
da imaju uskladene razvojne tendencije (Soenens & Vansteenkiste, 2011: 382).

Preispitujuci kada je identitet uskladen sa sebstvom, Soenens i Vansteenkiste
(2011) zaklju¢uju da odnos izmedu ta dva pojma zavisi od toga da li se identitet
vidi kao otkriven, odnosno razvijen, ili kao konstruiran. Za zagovornike razvoja
postoji autenticno sebstvo koje pojedinci nastoje razviti i njegovati kroz izbore
relevantne za identitet, dok za one koji zagovaraju konstruktivisticku perspekti-
vu ne postoji istinsko sebstvo, ve¢ se razvojna postignuc¢a posmatraju pragmatic-
no, u smislu toga da li doprinose uspje§nom suocavanju sa Zivotnim izazovima.

Iz teorijskih pozicija o identitetu i sebstvu koje su do sada predstavljene,
razaznaju se zajednicke karakteristike identiteta, a to su kontinuitet i istovjet-
nost kroz vrijeme i razli¢ite kontekste. Sebstvo je uglavnom bioloska supstanca
i postoji gotovo nezavisno od “mene”. Istovremeno, identitet nastaje iz procesa
odgoja i obrazovanja, kultiviranja i socijalizacije, u kojima “ja” stjece znanje o
sebi i preuzima evaluativne dimenzije. Za nase istrazivanje vazno je istac¢i da
se identitet moze formirati i razvijati. U svjetlu Eriksonove tradicije, supstan-
ca identiteta, koju treba razviti i formirati, predstavlja zbir samoodredujuc¢ih
karakteristika, kao $to su Zzivotni ciljevi, svrhe, stavovi, sposobnosti i davanje

znacenja vaznim zivotnim dogadajima i izborima.

Identitet odraslosti

Identitet odraslosti i odraslost predstavljaju slozene pojmove, koji su u po-
sljednje vrijeme predmet temeljitih teorijskih analiza i sve veceg istrazivackog
interesa, cemu najviSe doprinose istrazivanja u okrilju razvojne psihologije,
socijalne psihologije i Zivotnog toka. Ova slozenost odrazava, s jedne strane,
stvarnosti u kojima se formira identitet odraslosti, a s druge strane, promje-
ne u konceptualizaciji pokazatelja dostizanja identiteta odraslosti. Cesto se
Eriksonova definicija identiteta i temeljno pitanje “ko sam?” uzima kao osnova
za objasnjavanje karakteristika identiteta odraslosti i procesa njegovog formi-
ranja (Whitbourne, 1986; Berman i sar., 2008; Benson & Johnson, 2009). Ovaj
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stalni paralelizam izmedu formiranja ego-identiteta i identiteta odraslosti uka-
zuje na sredi$nje mjesto dostizanja osjecaja odraslosg sebstva u Eriksonovoj
teoriji.

PiSuci o Lutheru, Erikson opisuje da je on “samome sebi omogucio produ-
zenje intervala izmedu mladosti i odraslosti” (Erikson, 1958: 44), $to je na kra-
ju rezultiralo “njegovom tesko stecenom odraslos¢u” (Ibid.: 206). Eriksonovo
prikazivanje Lutherovog procesa postajanja odraslom osobom ukazuje na naj-
manje tri bitna aspekta:

(I) postajanje odraslom osobom subjektivno je konstruiran proces,

(II) njegovi vremenski okviri su fleksibilni,

(IIT) ukljucuje promisljene napore.

Proces formiranja identiteta odraslosti odvija se izmedu adolescencije i
odraslosti. Nasuprot tome, proces razvoja identiteta odraslosti proteze se kroz
cijeli Zivotni vijek, temeljem procesa prevrednovanja i preispitivanja prethod-
no formiranog identiteta odraslosti. Medutim, autori poput Cotéa i Levinea
(1987) jos su prije nekoliko decenija ukazivali na potrebu uvodenja dodatne
dimenzije formiranja identiteta — dimenzije Zivotnog ciklusa. To podrazumi-
jeva da formiranje ego-identiteta predstavlja “proces kroz koji se ova karakte-
ristika li¢nosti formira i kontinuirano transformira tokom zivotnog ciklusa”
(Ibid.: 275). Ova cjelozivotna dimenzija naglasava se i u raspravama o identi-
tetu odrasle osobe (Kroger, 2017), sugerirajuci da se on razvija i njeguje kroz
promjene koje osoba dozivljava unutar sebe i u drustvenom kontekstu tokom
svog zivota. Kako potvrduju novija longitudinalna istrazivanja s mladim i sre-
dovje¢nim odraslim osobama (Fadjkoft, Pulkkinen & Kokko, 2016), identitet
odraslosti, rijetko ostaje fiksiran i stabilan tokom Zzivota. Slicno tome, savreme-
ni modeli identiteta, poput narativnog identiteta, razvoj identiteta odraslosti
osobe posmatraju kao “dinamican i iterativan proces” (Schwartz i sar., 2013:
96) koji traje tokom cijelog Zivotnog vijeka.

Iako se paralelizam izmedu ego-identiteta i identiteta odraslosti u Erikso-
novim radovima ne moze zanemariti, drugi autori, naprimjer Coté i Levine
(2002), identitet odraslosti posmatraju unutar mreze visestrukih identiteta
povezanih s razvojem u razli¢itim domenama. Isti autori smatraju da snazan
identitet odraslosti podrzava razvoj ego-identiteta, licnog identiteta i drus-
tvenih identiteta. Kao $to postizanje identiteta odraslosti moze osnaziti druge
razvojne procese, tako i postignuc¢a u odredenim domenama, naprimjer profe-

sionalnom ili licnom, mogu potaci razvoj identiteta odraslosti.
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Vracajuci se Eriksonovim polazistima o identitetu odraslosti, u njegovom
djelu Young Man Luther (1958) moguce je pronaci opis odrasle osobe kao
one koja ve¢ ima formiranu definiciju toga ko je. Ta definicija odredena je na
osnovu funkcije u svijetu rada, mjesta u slijedu generacija i drustvenog statusa
(Erikson, 1958). Navedene karakteristike odgovarale bi onome $to se danas
obi¢no naziva “objektivnim pokazateljima” odraslosti, koji su odredeni neci-
jim mjestom u drustvenom sistemu ili preuzimanjem zivotnih uloga. U ka-
snijem djelu Insight and Responsibility, Erikson (1964) upucuje na specifi¢niji
skup psiholoskih faktora koji ¢ine identitet odraslosti: skup ciljeva, vrijednosti
i zivotnih planova koji $tite osobu od teskoca svakodnevnog zivota. Ova po-
vezanost objektivnih i subjektivnih obiljezja odrazava psihosocijalnu prirodu
Eriksonove teorije.

Nadalje, Erikson smatra da identitet odraslosti uklju¢uje samosvijest i spo-
sobnost uoc¢avanja kontinuiteta u vlastitom Zivotu, kao i rekonstruiranja pros-
losti kao niza individualnih izbora i odluka (Coté & Levine, 1987: 112). U tom
smislu, poimanje identiteta odraslosti blisko je McAdamsovom, koji ga vidi
kao “integrativnu konfiguraciju sebstva u odraslom svijetu” (McAdams, 2001:
102). Integrativni u¢inak uocava se u sinhronijskoj i dijahronijskoj dimenziji,
pri ¢emu identitet obuhvata razlike i suprotnosti koje se pojavljuju u necijem
zivotu ovdje i sada, kao i kroz razlicita vremena i razvojne faze. Identitet ih sve
“smisleno povezuje u vremenski organiziranu cjelinu” (Ibid.). Procesi formi-
ranja identiteta odraslosti najintenzivniji su izmedu adolescencije i odraslosti
(Schwartz i sar., 2013: 97), $to se danas smatra periodom koji se proteze do
kasnih dvadesetih godina Zivota (Arnett, 2004a). Kako je pokazano u brojnim
studijama, proces formiranja identiteta odrasle osobe je postepen, visedimen-
zionalan i neujednacen, u smislu da moze biti zavrsen u jednom domenu, ali ne
i u drugom, bas kao §to se i obiljezja odraslosti pojavljuju postepeno, uz indivi-
dualne razlike u vremenskom rasporedu (Arnett, 2000; Coté, 2006; Hartmann
& Toguchi Swartz, 2007). To kod mladih osoba izaziva osjecaj ambivalentno-
sti, izrazenu kroz mjesavinu zabrinutosti i iS¢ekivanja (Arnett, 2004a).

U teorijskim i istrazivackim radovima moguce je razaznati faktore koji ima-
juulogu u formiranju identiteta odrasle osobe. Gilleard i Higgs (2016) ukazuju
na povezanost izmedu formiranja identiteta i refleksivne sposobnosti pojedin-
ca da iz Zivotnih dogadaja izvede znacenja. Oni idu toliko daleko da refleksiv-
nost smatraju uslovom za postizanje “razvojnih vrlina odraslosti” (Ibid.: 311),

§to se manifestira u “promisljenom djelovanju” i “kontroliranoj narativnosti”

49



Amina Isanovi¢ Hadziomerovié¢

(Ibid.). Coté i Levine (2002) ovo prosiruju uvodeci djelatnost pojedinca u
drustvenoj organizaciji ili kulturi. Oni smatraju da formiranje identiteta odra-
sle osobe odrazava aktivno nastojanje osobe, istrazivanje i eksperimentiranje
sa zivotnim ciljevima, vrijednostima i samoregulacijskim procesima, uz osla-
njanje na drustvene strukture kao §to su obrazovne institucije, organizacije
slobodnog vremena, radno mjesto, porodi¢ni kontekst i slicno. Kako ¢e biti
dodatno razradeno u poglavlju o metodologiji, faktori kao $to su promisljanje,
narativnost, djelatnost pojedinca te drustvena organizacija i kultura ugradeni
su u istrazivacki pristup ovom problemu.

Mozemo zakljuciti da identitet odraslosti predstavlja subjektivni osjecaj bi-
vanja odraslom osobom, u kojem ulogu ima slozeno medudjelovanje psiholos-
kih osobina, djelatnosti pojedinca i drustvenih procesa.

Formiranje identiteta odraslosti kao razvojni zadatak

Iako je Erikson predlozio teoriju formiranja identiteta za kasnu adolescenci-
ju, kasnija istrazivanja pokazuju da se procesi razvijanja identiteta protezu u
odraslu dob i traju tokom cijelog Zivotnog vijeka (Whitbourne, 1986; Gilleard
& Higgs, 2016). Stavie, prihvaceno je da se najkriti¢nija faza razvoja identi-
teta javlja tokom prelaza u odraslost, dok se sama odraslost razumijeva kao
kontinuirani li¢ni razvoj (Coté, 2006). Kroger (2007) objasnjava zasto pitanja
identiteta postaju izrazena u adolescenciji i ukazuje na spoj pritisaka biolos-
kog, psiholoskog i drustvenog razvoja. Autorica, dalje, opisuje ovo razdoblje
kao vrijeme kada drustveno okruzenje pocinje vrsiti pritisak za ukljucivanje
u razlicite psihosocijalne uloge odrasle osobe, a bioloske i psiholoske karakte-
ristike osobe ¢ine odgovore na takve procese i pozeljnim i Zeljenim (Kroger,
2007:192).

Prihvaceno je i potkrijepljeno relevantnim istrazivanjima da su najintenziv-
niji procesi formiranja i ostvarivanja identiteta koncentrirani oko postadoles-
centskih godina i rane odrasle dobi (Schwartz, Coté & Arnett, 2005). Soenens i
Vansteenkiste (2011: 381) idu dalje zakljucujudi da je formiranje identiteta kao
razvojni zadatak sredisnja karakteristika razvoja licnosti tokom adolescencije i
cjelokupnog zivotnog vijeka. Formiranje identiteta pocinje s adolescencijom i
nastavlja se izvan njenog tradicionalno prepoznatog vremenskog okvira, pa se
puni osjecaj licnog identiteta ocekuje izmedu 18. i 25. godine, u periodu koji je
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nedavno konceptualiziran kao odraslost u nastajanju (Arnett, 2000; Robinson,
2015), o ¢emu Ce se opsirnije govoriti kasnije u ovom poglavlju.

Eriksonova teorija naglasava razvoj identiteta kao najistaknutiji razvoj-
ni zadatak adolescencije, a odrzavanje i preispitivanje identiteta kao razvoj-
ni zadatak tokom odraslosti (Kroger, 2017). Stavise, kako je Erikson smatrao,
“glavni psihosocijalni zadatak koji povezuje djetinjstvo s odraslo$¢u ukljucuje
razvoj odrzivog identiteta odrasle osobe” (citirano prema Co6té & Levine, 2002:
14). U sustini, kada se identitet postigne, osoba ulazi u odraslost. Jednako je
znacajna i pretpostavka da proces razvoja identiteta obuhvata perspektivu zi-
votnog vijeka, postujuc¢i ukupnost promjena i transformacija kojima je osoba
izlozena tokom zivota.

U teorijskim radovima, kada se govori o “radu na identitetu” koji pojedinac
mora poduzeti, pojavljuju se dvije formulacije - otkrivanje identiteta i konstruk-
cija identiteta (Waterman, 1984; Berzonsky, 1986). Model konstrukcije identite-
ta orijentira se pragmati¢noj vrijednosti identitetskih procesa, koji vode uspjes-
noj konstrukeiji identiteta koji omogucuje osobi funkcioniranje i suocavanje
s izazovima u svom drustvenom kontekstu. Stoga ovaj model negira postoja-
nje istinskog sebstva i supstance unutar osobe koju treba njegovati (Soenens
& Vansteenkiste, 2011: 381-382). On je viSe usmjeren na utilitarnu vrijednost
identitetskih procesa i uzima drustveni sistem kao referentnu tacku. Za razliku
od pristupa konstrukcije identiteta, otkrivanje ili formiranje identiteta usmje-
reno je na identitet “kao unutra$nju reprezentaciju osobe o tome ko je ona u
smislu zivotnih ciljeva, stavova i sposobnosti” (Ibid.: 383). Identitet je tako usko
povezan sa sebstvom, dok je formiranje identiteta u sustini proces njegovanja
sebstva i otkrivanja ko osoba zaista jeste. Ovaj pristup pretpostavlja da identitet
odrasle osobe formira i razvija pojedinac u interakciji s drustvenim kontekstom,
u procesu koji kombinira i slu¢ajno i namjerno vodene aktivnosti, pri ¢emu ob-
razovanje ima izuzetno vaznu ulogu. Eriksonova teorija najistaknutiji je pred-
stavnik ovog pristupa, sa stavom da uspjesno formiranje identiteta proizlazi iz
kombinacije nekoliko klju¢nih procesa: identifikacije s uzorom i introjekcije u
ranom djetinjstvu, individualizacije, internalizacije vrijednosti te istrazivanja to-
kom adolescencije i postadolescencije (Luyckx i sar., 2011). U okviru Eriksonove
tradicije, formiranje identiteta odrasle osobe predstavlja specifi¢an razvojni za-
datak s kojim se mlade osobe suocavaju u kasnoj adolescenciji, a koji rezultira
kvalitativnom promjenom u “njihovom misljenju, osje¢anju, ponasanju, vred-

novanju te odnosu prema drugima i sebi” (Chickering & Reisser, 1993: 2).
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Dva procesa vode uspjesnom formiranju identiteta odraslosti — eksplora-
cija (traganje) i preuzimanje obaveza (posvecenost). Eksploracija je povezana
s aktivnim eksperimentiranjem mladih osoba i traganjem za vlastitim mje-
stom, ulogama i orijentacijama, dok se preuzimanje obaveza odnosi na li¢cnu
posvecenost i ulaganje u aktivnosti koje se percipiraju kao relevantne, kao i na
njihovo integriranje u li¢ni identitet (Kroger & Marcia, 2011: 33). Eksploracija
podrazumijeva procjenu unutrasnjih i vanjskih poticaja kako bi se donijele
odluke o vaznim Zivotnim izborima. Istrazivanje se nalazi u sredistu rada na
identitetu u kasnoj adolescenciji i nadolazecoj odraslosti (Luyckx i sar., 2011:
79). Marcia (1980) takoder tvrdi da je eksplorativno ponasanje najizrazeniji
proces u “radu na identitetu” koji mladi trebaju poduzeti. Rezultat eksplora-
cije jesu obaveze koje pojedinac preuzima i koje ¢ine sastavni dio njegovog
ili njenog osjecaja identiteta (Luyckx i sar., 2011: 80). Eksploracija predstavlja
“proces prikupljanja informacija” (Grotevant, 1992 prema Zimmer-Gembeck
i Mortimer, 2006: 549) koji prethodi donosenju izbora i preuzimanju obaveza.
Osoba trazi informacije i o vlastitoj li¢nosti i o kontekstu. Kontekst visokog
obrazovanja ovom traganju pruza “opipljive resurse” (Coté, 2006), predstavlja-
judi strukturirano i organizirano okruzenje za (samo)razvoj studenata. Prema
Eriksonu (1968), da bi formiranje identiteta odraslosti bilo uspjesno, pojedinci
trebaju pro¢i kroz internalizaciju, pri cemu se identifikacije asimiliraju u skup
koherentnih i jedinstvenih obaveza za koje osoba osje¢a da odrazavaju ono
§to ona jeste kao odrasla osoba. Formiranje identiteta ne odvija se u vakuu-
mu, odvojeno od ukupnog drustvenog konteksta i njegovih institucija. Kako
pretpostavlja psihosocijalna teorija, postoji medudjelovanje individualnih i
drustvenih procesa, izrazeno kroz diferencijaciju i integraciju kao srz odnosa
izmedu pojedinca i Sireg konteksta.

Postoje rasprave (Briickner i Mayer, 2005; Shanahan, 2000) o institucionali-
zaciji i deinstitucionalizaciji drustvenog konteksta koji okruzuje prelaz u odra-
slost. Na osnovu Njemacke studije Zivotne historije, Briickner i Mayer (2005)
zakljucuju da je, iako je razdvajanje kljucnih Zzivotnih dogadaja i prelaza oci-
gledno, u nekim aspektima institucionalizacija je i dalje prisutna, dok je u drugi-
ma deinstitucionalizacija ve¢ prevladala. Naprimjer, institucionalni okvir i dalje
strukturira drustveno okruZzenje povezano sa Skolovanjem, izobrazbom i ra-
dom, dok privatna sfera, porodi¢ni zivot, roditeljstvo i formiranje samostalnog
domacinstva sve viSe postaju destandardizirani i deinstitucionalizirani. Osim

toga, postoji tendencija ka izjednacavanju razvojnih puteva muskaraca i zena.
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Do sada smo predstavili ta je identitet odrasle osobe i vidjeli da je njegova
sustinska karakteristika integriranje proslosti osobe i njenih teznji za budu¢-
nost u koherentnu Zivotnu pric¢u. Time se otvara prostor za raspravu o identi-
tetu odrasle osobe kao narativnom identitetu.

Identitet odraslosti kao narativni identitet

Narativni identitet, kako ga razraduje McAdams, predstavlja neoeriksonovski
model (Schwartz i sar.,, 2013: 96), §to znaci da se oslanja na istaknuta pola-
zi$ta o formiranju identiteta razvijena u Eriksonovoj psihosocijalnoj teoriji,
kao $to su: identitet kao integrativna snaga, dijalektika kontinuiteta i promje-
ne, te razvoj identiteta kao kontinuiran, cjelozivotni proces. Koncept narativ-
nog identiteta, kako se razumije iz perspektive psihologije, usko je povezan
s formiranjem identiteta odraslosti. U McAdamsovom modelu identitet nije
sinonim za sebstvo ili samopoimanje, nego za samorazumijevanje (McAdams,
2001: 102). Stoga narativni identitet predstavlja “pricu o sebstvu koja pove-
zuje rekonstruiranu proslost, percipiranu sadasnjost i zamisljenu budu¢nost,
pruzajuci pojedincu osjecaj jedinstva i znacenja” (Adler i sar., 2017: 519). U
skladu s eriksonovskim utjecajima, McAdams dalje definira identitet kao in-
tegrativnu konfiguraciju sebstva u odraslom svijetu (McAdams, 2001: 102).
Ne radi se o tome da djeca nemaju osjecaj o tome ko su; rije¢ je o tome da to
postaje psihosocijalno pitanje tek nakon adolescencije, kada drustvo vrsi priti-
sak na mlade da se pozicioniraju u pogledu zanimanja, vrijednosti, uvjerenja i
odnosa prema drugima. Kako je teorijski objasnjeno (McAdams, 1988) i pot-
krijepljeno empirijskim dokazima (npr. Habermas & Bluck, 2000; Habermas
& de Silveira, 2008), narativni identitet se pojavljuje u kasnim adolescentskim
godinama. Skraja adolescencije ili ulaskom u mladu odraslu dob osoba po-
staje “biograf sebstva” (McAdams, 1988: 60; 2011: 103), te nastavlja konstru-
irati i rekonstruirati vlastitu zivotnu pricu tokom ostatka zivota. Kognitivne
sposobnosti adolescencije nadovezuju se na formalno-operacijsko misljenje i
apstraktne oblike predstavljanja sebe, dok zivotne price odrazavaju kauzalnu i
tematsku koherentnost, istovremeno se baveci kontradikcijama i paradoksima
(McAdams, 2013a: 236) tako odrazavajuci identitet odrasle osobe u nastajanju.

Narativni identitet u sustini predstavlja “internaliziranu i razvijaju¢u pricu
o sebstvu koja zivotu osobe daje odredeni stepen jedinstva, svrhe i znacenja’
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Slika 4: Slojevi sebstva (McAdams, 2013)

Autor: Zivotni narativi

Agent: ciljevi i vrijednosti

Sloj sebstva

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50 55 60 65 70+

Dob (u godinama)

(McAdams, 2001: 102; 2011: 100). On takoder pruza subjektivni historijski pri-
kaz vlastitog razvoja, instrumentalno objasnjenje najvaznijih obaveza osobe u
podrudju rada i romanti¢nih odnosa, te moralno opravdanje onoga ko je osoba
bila, ko jeste i ko ¢e biti. Stoga je narativni identitet usko povezan s ljudskom
potrebom za stvaranjem znacenja, koja se nalazi u srediStu naracije (Stapleton
& Wilson, 2017). Narativni identitet predstavlja tre¢i, najnapredniji sloj ljudske
li¢nosti (Hooker i McAdams, 2003) ili sebstva (McAdams i Cox, 2010), odno-
sno sloj autora (McAdams, 2011: 103). U prvim godinama zivota ljudska licnost
ili sebstvo jeste ono aktera, definirano naslijedenim dispozicijskim osobinama.
Drugi sloj sastoji se od karakteristika koje omoguc¢uju drustvenu prilagodbu i
motivaciju agenta, kao $to su “ciljevi, planovi, zelje, programi i dugoro¢ne na-
mjere” (McAdams, 2011: 103). Zavrsni sloj, formiran u adolescenciji i mladoj
odrasloj dobi, predstavlja ja koje je sada autor, onaj koji je sposoban dispozicijske
i drustvene karakteristike smjestiti u smislenu pricu (McAdams, 2013a; 2013b).

Izjednacavajudi zivotnu pricu s identitetom, McAdams (1988: 60) promovi-
ra pricu kao predmet istrazivanja identiteta, kojem je pristupio putem upitnika
iintervjua zivotne price. Predmet istrazivanja narativnog identiteta jeste prica-
nje zivotne price osobe o tome kako je ona osmislila razli¢ita iskustva i prekret-
nice koje ¢ine tu zivotnu pricu, kao i ukupnu koherentnost i vrijednosni ton
koji karakterizira pricu (Schwartz i sar., 2013: 101). Stoga se time otkriva kako
osoba iz sjecanja izvlaci pouke, $to se “moze interpretirati kao oblik istraziva-
nja identiteta” (McLean & Pratt, 2005).
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Posebna - iako uskladena - perspektiva narativnog identiteta razvijena je
u podrudju filozofije, s Paulom Ricoeurom kao njenim najistaknutijim auto-
rom. Za Ricoeura (1988), narativni identitet govori o promjeni i trajnosti, te
on uvodi dvije kategorije — idem (“identitet shvac¢en u smislu biti isti”) i ipse
(“identitet shvacen u smislu sebe kao istog sebe”). Sposobnost da se razliciti
dijelovi Zivota osobe povezu i da im se kao cjelini dodijeli znacenje pokazatelj
je formiranog identiteta.

Drugi pravac promisljanja o narativnom identitetu razvijen je unutar soci-
okulturnog modela koji proizlazi iz Vygotskyjeve teorije (McLean, Pasupathi
& Pals, 2007), a koji naglaSava nastajanje pric¢a kroz interakciju s drugima.
Prema tome, narativni identitet formira se upravo kroz aktivnost pripovi-
jedanja, kojom se iskustva dijele, konstruiraju i rekonstruiraju u odnosu na
odredeni sociokulturni kontekst. Ovaj pristup takoder naglasava ulogu rane
socijalizacije i obrazaca roditeljske komunikacije u razvoju narativnih vjestina
i autobiografskog rasudivanja.

Kako se moze razaznati iz rasprave predstavljene u ovom odjeljku, narativ-
ni identitet pojavljuje se u kasnim adolescentskim godinama i odvija se para-
lelno s formiranjem identiteta odraslosti. Stavise, identitet odraslosti postaje
vidljiv kroz proces naracije, pri ¢emu osoba pokazuje mo¢ autorstva nad vla-
stitim zivotom, koji poprima jedinstvenost uprkos raznim kontradikcijama i
razlikama koje moze sadrzavati.

Rezime drugog poglavlja

Ovaj odjeljak opisuje tri osnovna polazista Eriksonove psihosocijalne teorije
u pogledu formiranja identiteta odraslosti. Prvo je sredi$nje mjesto formira-
nja identiteta u ukupnom psihosocijalnom razvoju covjeka. Erikson odraslost
postavlja kao centralno razvojno podrucje, te prepoznaje medudjelovanje
psiholoskih i drustvenih faktora potrebnih za dostizanje odraslosti. Drugo je
njegovo videnje ljudskog razvoja kao cjelozivotnog procesa vodenog epige-
netskim principom, odnosno “osnovnim planom” (Erikson, 1968: 92), koji je
temelj psihosocijalnog razvoja i usmjerava osobe prema naprednijim oblicima
funkcioniranja. Trece je Eriksonovo stanoviste da je razvoj osobe, pored psi-
holoskih faktora, pod utjecajem drustvenog, kulturnog i institucionalnog kon-
teksta (Patton, Renn, Guido & Quaye, 2016: 288). U smislu razvoja identiteta,
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drustvene strukture djeluju tako $to pruzaju institucionalizirani moratorij, od-
nosno prostor za intenzivne procese traganja. Eriksonova teorija utrla je put
vec¢ini modela koji danas postoje, bilo da se oni na nju nadovezuju ili joj se
suprotstavljaju. Izlaganje u ovom odjeljku vodi nas do tri osnovna zakljucka:
1. Identitet odraslosti predstavlja slozeno sjeciste razlicitih psiholoskih,
drustvenih i kulturnih korelacija. U sustini, on obuhvata sve karakteri-
stike koje osobu definiraju kao odraslu. Danas se smatra da se te karak-
teristike ne pripisuju direktno niti se namecu pojedincu, nego se traze,
formiraju i njeguju kroz strukturirane i namjerne aktivnosti institucije
ili drustva. Proces formiranja odvija se i kroz djelatnost pojedinca i kroz
podrsku drustvenih struktura, kao $to su, izmedu ostalog: obrazovne
institucije, kulturne organizacije, sportska i umjetnicka udruzenja. Ovaj
zaklju¢ak otvara pitanje stvarne uloge drustvenih struktura, posebno
obrazovnih, u poticanju formiranja identiteta odrasle osobe.
2. Formiranje identiteta odraslosti predstavlja centralni razvojni zadatak
koji se vremenski podudara s godinama koje osobe provode studirajuci.
Kako postavlja Erikson, rane dvadesete godine vrijeme su intenzivnog
istrazivanja, ali ne i velikog preuzimanja dugoro¢nih obaveza. Ova po-
sebna karakteristika mladima pruza priliku da preispituju ko su, ta Zele,
¢emu teze i gdje sebe vide u buducnosti.
3. Identitet odraslosti povezan je s procesom oblikovanja znacenja i spo-
sobno$¢u da se vlastita zivotna pric¢a isprica na sveobuhvatan nacin.
Ovaj aspekt posebno je relevantan za nasu odluku da se oslonimo na
narativne tehnike, kao $to je problemski centriran intervju (PCI), kao
glavni izvor istrazivackih podataka.
Sljedeci odjeljak donosi pregled razli¢itih pristupa definiranju statusa odra-
sle osobe, otkrivajuci slozenu mrezu danasnjih predodzbi odraslosti.

56



Rekonceptualizacija odraslosti

Pocetak 20. stoljeca svjedoci “otkri¢u” adolescencije zahvaljujuci Stanleyju
Hallu, a sto se vidi kao rezultat promjena u kulturi i drustvu (Settersten i sar.,
2005), ponajprije dostupnosti formalnog obrazovanja nakon 15. godine Zivota,
te zabrane rada djece u industriji i poljoprivredi. Drustvo i zivotni tok poje-
dinca znatno su se promijenili tokom proteklog stolje¢a, ponovo dovodeci u
pitanje dominantna shvatanja ljudskog razvoja, njegovih procesa, struktura i
ishoda. Uprkos njihovom klasi¢nom statusu, mnoge fazno-gradirane teorije
osporavane su zbog svoje normativnosti i standardizacije (Pelaez i sar., 2008),
$to sugerira da u ljudskom razvoju individualni uslovi i subjektivna djelatnost
imaju istaknutu ulogu.

Definirati odraslost kao fazu ljudskog razvoja koja neposredno slijedi na-
kon adolescencije i koja je odredena skupom unaprijed definiranih ocekivanja,
uloga i psiholoskih karakteristika ¢ini se nedovoljnim za razumijevanje njene
stvarnosti. Stoga se treba zapitati $ta odraslost danas predstavlja, u uslovima
produzenog i $iroko dostupnog postsekundarnog obrazovanja, fleksibilnih re-
zima rada i razli¢itih pristupa u pogledu formiranjem porodice. Veliki broj
istrazivanja bavio se ovim pitanjem, ali ¢ini se da ona sve vise otkrivaju slucaje-
ve destandardizacije i denormativizacije u savremenim shvatanjima odraslosti.

Do sada su dva pristupa sistematski dovela u pitanje definiranje odraslosti.
Jedan je predlozio Jeffrey Arnett, koji je formulirao koncept nadolazece odra-
slosti (engl. emerging adulthood), koji pretpostavlja postojanje posebne faze
izmedu adolescencije i pune odraslosti (Arnett, 2004a; 2004b). Proces formi-
ranja identiteta promijenio se pod utjecajem produzenog postsekundarnog
obrazovanja, §to je rezultiralo “drugim Zivotnim periodom relativne zavisnosti

koji se sada naziva nadolazeca odraslost” (Coté, 2006: 89). Ovaj koncept potice
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novo promisljanje iz perspektive diskursa o odgodenoj odraslosti, istovremeno
nastojeci izbje¢i zamku produzene adolescencije i nezrelosti, te umjesto toga
naglasava eksplorativnu prirodu procesa koji vodi prema odraslosti. Koncept
nadolazece odraslosti $iroko je kritiziran (Syed, 2015), a Hartmann i Toguchi
Swartz (2007) odbacuju postojanje dodatne faze u zivotu pojedinca, te predla-
zu novo shvatanje odraslosti i njeno osmisljavanje u kontekstu danasnjeg zivo-
ta i njegove promijenjene socioloske pozadine.

Bez obzira na odabrani pristup, za znanstvena istrazivanja vazno je odgo-
voriti na pitanja: “koji su kriteriji za postajanje odraslom osobom?”, te “kada
mozemo reci da je neko konac¢no presao u odraslost?”. Brojne studije iz razlici-
tih nau¢nih podrucdja ranije su se bavile ovim pitanjima. Tradicionalne dobne
granice sve se viSe dovode u pitanje konceptom subjektivnog dobnog identite-
ta (Kirkpatrick Johnson, Allen Berg & Sirotzski, 2007). Osim toga, ostvarivanje
nekih od tradicionalno prihvacenih pokazatelja odraslosti, takozvanih “velikih
pet” tranzicijskih pokazatelja (Settersten, 2007), kao $to su napustanje rodi-
teljskog doma, zavr$etak $kolovanja, zaposlenje, finansijska nezavisnost, brak
i roditeljstvo, u ve¢ini zapadnih drustava danas se odvija znatno kasnije nego
$to je to bio slucaj u proslosti. U kvalitativnoj studiji zasnovanoj na velikom
uzorku o znacenju braka za mlade odrasle osobe, samo jedna petina ucesnika
u istrazivanju stupila je u brak u dobi sli¢noj dobi njihovih roditelja (Kefalas,
Furstenberg, Carr & Napolitano, 2011). To govori o promjeni tradicionalno
prihvacenih obrazaca porodi¢nih obaveza s kojima se suoc¢avaju danasnji mla-
di u poredenju s prethodnim generacijama.

U literaturi je ve¢ opisala da su prelazi u odraslost ponekad reverzibilni
(Fussel & Furstenberg, 2005). Nije neuobicajeno da se mlade osobe, cesto nazi-
vani “bumerang generacijom’, vrac¢aju u roditeljski dom nakon $to su odredeni
period zivjeli izvan njega. Rasprostranjenost ovog fenomena i niz pratecih so-
cioekonomskih i psiholoskih korelata nedavno su pokrenuli tok istrazivanja iz
podrucdja roditeljstva, problematiziraju¢i kvalitet zivota roditelja i percepciju
njihove roditeljske efikasnosti nakon povratka odrasle djece u roditeljski dom
(Tosi & Grundy, 2018). Neka ranija istrazivanja govorila su o “sindromu pre-
napucenog gnijezda” kao jednom od temeljnih izazova roditeljstva generacije
koja se suocava s teSko¢ama samostalnog zivljenja (Schnaiberg & Goldenberg,
1989).

U studiji iz kasnih devedesetih godina 20. stolje¢a o tome da li su studenti
odrasle osobe, Arnett (1994: 217) je utvrdio da vecina ucesnika nije smatrala
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zavrSetak obrazovanja uslovom za status odrasle osobe. Ovaj nalaz interpreti-
ran je na osnovu produzavanja trajanja obrazovanja i paradigme cjelozivotnog
ucenja, koja je danas jo§ rasprostranjenija i snaznije podrzana. Nadalje, u ka-
snijim studijama isti autor (Arnett, 2003) zakljucuje da su specifi¢ni dogadaji
koji su se tradicionalno smatrali oznakama prelaza u odraslost, kao $to su zavr-
$etak obrazovanja, pocetak rada s punim radnim vremenom i stupanje u brak,
irelevantni za stjecanje statusa odrasle osobe. Medutim, ne treba zanemariti da
je navedeni nalaz proizasao iz istrazivanja u americkom drustvenom kontekstu
i da se mogu ocekivati odredene varijacije medu drustvima, posebno onima
koja ne pripadaju grupi zemalja s istim ekonomskim uslovima i kulturom koja
potice autonomiju i individualizam.

Raniji teoreticari iznosili su razlicite ideje o razvojnim karakteristikama pe-
rioda koji slijedi nakon adolescencije, ali jo§ ne predstavlja “punu” odraslost.
Erikson (1968), naprimjer, koristi termin “produzena adolescencija’, koja je
tipi¢na za industrijsku eru. On pretpostavlja da je za mlade osobe u razvijenim
drustvima tipican psiholoski moratorij, koji predstavlja “odgadanje odraslih
obaveza. (...) To je period koji karakterizira selektivna permisivnost drustva
i provokativna razigranost mladih” (Erikson, 1968: 157). Keniston (1970)
predlaze termin “mladost” kako bi oznacio period izmedu adolescencije i rane
odraslosti. Termini “mlada odrasla dob” i “rana odrasla dob” danas su tako-
der uobicajeni u nau¢nom diskursu (Toguchi Swartz, Hartmann & Rumbaut,
2017: 1), sugeriraju¢i da postoje odredene posebnosti povezane s prvim go-
dinama odraslosti u poredenju s kasnijim godinama. Osim toga, Coté (2006:
112) predlaze pojam “alternativne odraslosti’ nasuprot “pravnoj/tradicional-
noj odraslosti’, koja pocinje s 18 ili 19 godina. Navedeni koncepti odrazavaju
viestruku relevantnost pitanja prelaska u odraslost.

Prelazak u odraslost

Do trenutka kada upisu fakultet, mlade osobe ve¢ su bile izlozene razli¢itim
izborima i odlukama koje se ti¢u njihovih Zivota i budu¢nosti. U ovoj zivotnoj
fazi ve¢ina njih nema jasnu viziju o tome $ta ¢e postati do zavrsetka studija, niti
gdje ¢e biti nakon diplomiranja. Presavsi iz srednje skole u visoko obrazovanje,
novi kontekst pruza odredenu nisu koja studentima omogucuje sigurnu zonu

za eksperimentiranje i propitivanje, istovremeno ih odredeno vrijeme $tite¢i
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od mnogih dugoro¢nih izbora. Vrijeme istrazivanja i traganja za novim identi-
tetima, uz odgadanje novih odgovornosti i obaveza, ve¢ je u Eriksonovoj teoriji
objasnjeno pojmom “psiholoskog moratorija” (Erikson, 1968). Mlade osobe
tako dobijaju nekoliko dodatnih godina za li¢ni rast, ucenje i stjecanje kom-
petencija, samopreispitivanje i propitivanje mogucnosti. Mladi u ovoj zivotnoj
fazi nisu vezani za strukturirani raspored srednje $kole i imaju viSe slobode u
samostalnom usmjeravanju svojih Zivotnih izbora i razvojnih zadataka. Stoga
nau¢nici koji se bave ljudskim razvojem ukazuju na vaznost “socijalne podrske
i socijalno-psiholoskih resursa (...) u olak$avanju prelaza mladih u odraslost,
koji se sada proteze do tridesetih godina” (Benson & Elder, 2011: 1646).

Za one koji se odluce za studij, novi obrazovni kontekst nudi vrijeme “iz-
medu’, pruzajuci im vise autonomije nego u periodu adolescencije, ali ih i dalje
u odredenoj mjeri ostavljajuci finansijski zavisnima od roditelja ili staratelja
(Arnett, 1998). Njihova primarna identifikacija, dok su na studiju, jeste uloga
studenta, njihovo ponasanje je u velikoj mjeri usmjereno na sebe, a preuzima-
nje drugih uloga je odgodeno. Medutim, nakon zavrsetka studija ocekuje ih
svijet mogucih puteva i izbora, a kako bi se s njim suo¢ili, danasnji studenti
trebaju steci resurse koji ¢e im pomoc¢i da odluce koje mostove treba preci, a
koje zaobici. Proces istrazivanja, koji je inherentno povezan s ovim periodom,
nije besciljno kretanje, nego proces u kojem je mladima potrebna podrska u
kontekstima njihove sekundarne socijalizacije (Gecas, 2001), kao $to su insti-
tucije visokog obrazovanja, radno okruzenje, porodica ili neformalne grupe.

Zivoti mladih osoba se svakako mijenjaju i zahtijevaju kapacitete za uspjes-
no prolazenje kroz promjene. Situacije tranzicije dovode u pitanje prethod-
no uspostavljene percepcije vlastitih identiteta i iznova pokrecu proces ek-
sploracije. Studiranje postaje stanica na njihovom prelazu iz adolescencije u
odraslost, ali koja je njegova posebna uloga u procesu formiranja mladih kao
osoba? U Eriksonovom shvatanju, formiranje identiteta odraslosti predstav-
lja progresivan, kumulativan proces, pri ¢emu “svaka faza mora biti zadovo-
ljavajuce predena prije nego $to se moze pristupiti narednoj” (Meeus, 1992:
85). Stoga momenti stagnacije signaliziraju prerana zatvaranja, a ne regresije.
Pojava preranog zatvaranja ukazuje na potrebu pojedinca za dodatnim vreme-
nom za eksploraciju i samopropitivanje u toj konkretnoj fazi. Watermanova
ranija istrazivanja potvrduju Eriksonovu hipotezu da kretanje od adolescenci-
je prema odraslosti ukljuc¢uje promjene u identitetu koje se mogu okarakteri-
zirati kao progresivni razvojni pomaci (Waterman, 1984: 355). U prilog tome
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govore i nalazi longitudinalnih studija koje su pokazale “ve¢u ucestalost pro-
gresivnih nego regresivnih pomaka” (Meeus, van de Schoot, Keijers, Schwartz
& Branje, 2010: 1566).

Ostatak ovog odjeljka najprije pokazuje kako je prelaz u odraslost tek ne-
davno postao relevantna tema razvojnih studija. Zatim se nastavlja razma-
tranjem obiljezja odraslosti, gdje se uocava paradigmatski prevrat od tradi-
cionalno predvidenih dobnih granica prema fluidnim, produzenim i izrazito
subjektivnim putevima i prekretnicama.

Destandardizacija prelaska u odraslost

Prelazak u odraslost postalo je i razvojno i drustveno relevantno pitanje kao
posljedica velikih drustvenih promjena zabiljezenih na prelazu u 21. stoljece,
kao $to su produzenje trajanja obaveznog obrazovanja, omasovljenje visokog
obrazovanja i smanjene mogucnosti u¢e$¢a mladih u svijetu rada. “Normalna
biografija’, s jasno definiranim putevima i izvjesnim prelazima iz obrazova-
nja u svijet rada, poznata mladima 20. stoljeca, urusila se pod utjecajem drus-
tvenih promjena kasne modernosti (Giddens, 1991; Beck, 1992). Drustvene
promjene oblikovale su okolnosti u kojima “mlade osobe ¢esto nemaju jasne
referentne okvire i pokusavaju uspostaviti identitete odraslih u svijetu koji do-
zivljavaju kao ispunjen rizikom i neizvjesno$¢u” (Furlong i Cartnel, 2007: 59).
Neizvjesnost i nedostatak ¢vrstih referentnih tacaka u drustvu ¢ine prelazak iz
adolescencije u odraslost destandardiziranim, pri ¢emu je svaki pojedinac u
poziciji da postavlja vlastite subjektivne “standarde” dostizanja identiteta odra-
slosti. To se ogleda u pomaku od “normativnih” ka “izabranim” biografijama
mladih (Furlong, Cartmel & Biggart, 2006).

Danas je dominantno shvatanje da je ljudski razvojni put cjelozivotan, ne-
linearan i da uvijek postoje moguc¢nosti za razli¢ite razvojne ishode (Slatina,
2006; 2023). Andragoska literatura dugo je pri definiranju odraslosti polazila
od koncepta zrelosti, koja se dijeli na: biolosku, psiholosku, socijalnu i pro-
fesionalnu zrelost (Andrilovi¢, Matijevi¢, Pastuovi¢, Pongrac & Span, 1985;
Pastuovi¢, 2018). Dok su bioloska zrelost, odnosno fizicko i fiziolosko sazrije-
vanje organizma i njegovih funkcija, te psiholoska zrelost, odnosno ravnoteza
u psiholoskom funkcioniranju, preduslovi za razmatranje odraslosti, socijalna
i posebno profesionalna zrelost mogu se ostvariti samo ako u okruzenju osobe
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postoje odgovarajuci preduslovi (Mavrak, 2005). Raspravljaju¢i o promjenji-
voj prirodi zrelosti i identiteta, James Coté (2000), upozorava na “zaustavlje-
nu odraslost”, misle¢i pod tim na mlade osobe koje preuzimaju odgovornosti
odraslog Zivota.

Pored toga, u savremenoj nauc¢noj literaturi fokus je pomjeren s pitanja de-
finiranja odraslosti na pitanje prelaska u odraslost, koji je postao sloZeniji unu-
tar neizvjesnih stvarnosti svijeta u kojem zivimo, obiljezenih kontingencijom,
fluidnos¢u i preispitivanjem tradicionalnih obrazaca. Raspravljajui o drustve-
nim promjenama koje su dovele do diferencijacije prelaza izmedu adolescen-
cije i odraslosti, Furstenberg tvrdi da je za generacije koje su Zivjele krajem 20.
stoljeca “odraslost pocinjala ¢im bi adolescencija zavrsila” (Furstenberg, 2013:
30), dok danas za ve¢inu mladih osoba, barem u zapadnim drustvima, izmedu
adolescencije i odraslosti postoji prelazni period koji obi¢no traje vise od jedne
decenije. Buchmann (1989) je jo$ prije tri decenije s pravom postavio pitanje
dali i$ta nalikuje zajednickim i institucionaliziranim putevima prema odraslo-
sti, aludirajuci na izrazito individualizirana iskustva u tom procesu.

Problematizirajuci prelazak mladih u odraslost, Hartmann i Toguchi Swartz
(2007) raspravljaju o “novoj odraslosti’, ukazujuci na potrebu za rekonceptua-
lizacijom same odraslosti, kao manje staticnog stanja ili trajnog statusa, a vise
kao procesa trajnog razvoja i istrazivanja koji se proteze kroz Zivotni vijek, od-
vija se u svim domenama Zivota i razlikuje se od pojedinca do pojedinca (Ibid.:
279). Takvo shvatanje odraz je slabljenja i preispitivanja tradicionalnih percep-
cija odraslosti same po sebi, kao i ekonomskih i kulturnih pretpostavki o tome
$ta se smatra uspjesnom biografijom (Arnold, 2016). Istrazivanja o odgodenoj
odraslosti ili produzenoj adolescenciji (Kins & Beyers, 2010; Sharon, 2016), uz
naglasavanje istrazivacke dimenzije prelaza u odraslost i znacaja psiholoskih
faktora, takoder skre¢u paznju na moguce nezeljene efekte takvog razvojnog
puta. Niz studija ukazuje na vaznost formiranja identiteta odraslosti za osjecaj
stabilnosti, kontinuiteta i Zivotnog zadovoljstva (Coté, 2006). Druga istraziva-
nja otkrivaju povezanost izmedu antisocijalnih ponasanja i odsustva radnih i
porodi¢nih uloga kao pokazatelja odraslosti (Massoglia & Uggen, 2010). Sve to
govori o vaznosti sistematskog i strukturiranog pristupa poticanju formiranja
identiteta odraslosti kao i pruzanja mogucnosti za rast i podrsku mladih unu-
tar obrazovnih institucija.

Moze se zakljuciti da vanjski kriteriji prelaska u odraslost nisu sami po
sebi podrazumijevajuca obiljezja odraslosti. Oni su kontekstualno specifi¢ni
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i variraju u odnosu na druge demografske karakteristike i tradicije povezane
s razli¢itim geografskim i kulturnim prostorima. Nestabilnost vanjskih fak-
tora potakla je Citav tok istrazivanja o prelasku u odraslost koji je zasnovan
na subjektivnim prosudbama i percepcijama o tome Sta znaci biti odraslom
osobom, $to u sustini ¢ini jezgro identiteta odraslosti.

Objektivni pokazatelji i subjektivna iskustva identiteta odraslosti

Empirijska istrazivanja sugeriraju da “osje¢aj odraslosti kod mladih oso-
ba moze znatno varirati’, posebno tokom rane odrasle dobi (Benson &
Furstenberg, 2007: 214). Razli¢iti drustveni sistemi imaju specifi¢ne kriterije:
za drzavu osoba stjee odgovornosti odrasle osobe u odredenoj dobi, najcesce
s 18ili 21 godinom, kada se smatra spremnom za preuzimanje drustvenih oba-
veza. U nekim religijskim tradicijama bioloski kriterij se uzimaju kao osnova
za status odrasle osobe. Iz perspektive obrazovnog sistema, osoba se smatra
odraslom na osnovu svog polozaja u odnosu na formalno obrazovanje, iako,
kao §to je ranije spomenuto, obrazovne kriterije treba uzimati s oprezom, ima-
judi u vidu Sirenje ucenja i obrazovanja izvan tradicionalnih granica i prostora,
kao i rasprostranjenost paradigme cjelozivotnog ucenja. Medutim, zavrsetak
srednje $kole jeste pokazatelj odraslosti kod mladih koji ne nastavljaju postse-
kundarno obrazovanje (Benson & Edin, 2005). Razlike povezane s porodi¢nim
socioekonomskim statusom, porijeklom i drustvenom pozadinom zabiljezene
su u nekim ranijim istrazivanjima (Kirkpatrick Johnson i sar., 2007: 249-251;
Benson & Furstenberg, 2007; Hendry & Kloep, 2010), dok drugi autori tvrde
da medu drustvenim klasama postoji vise sli¢nosti nego razlika, $to podrza-
va tezu o pripadnosti zajednickoj zivotnoj fazi bez obzira na drustvenu klasu,
kako predlaze Arnett (Arnett, 2016: 233). Ovi nalazi ukazuju na nedostatak
stabilnog referentnog okvira i na mozaik razlika koje zahtijevaju posebnu pa-
znju pri definiranju odraslosti.

Odraslost se tradicionalno smatrala rezultatom kriterija koji proizlaze iz
drustvenih uloga i zadataka vezanih za odredena dobna ocekivanja. U no-
vije vrijeme, potaknuto sve ve¢im brojem istrazivanja o individualiziranom
karakteru prelaska u odraslost, paznja je usmjerena na “prepoznavanje, in-
terpretaciju i evaluaciju iskustava povezanih s tim prekretnicama od strane
osobe” (Eliason, Mortimer, Vuolo, 2015: 206). Krajem 20. stoljeca u literaturi
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nalazimo primjere o izostanka normativnosti pri prelazu u odraslost u kasnoj
modernosti i nedovoljnosti tradicionalnih vanjskih pokazatelja za definiranje
da li je neko formirao identitet odrasle osobe ili ne (Buchmann, 1989; Elder,
1985). U zborniku o prekretnicama i prelazima u dinamici Zivotnog toka u
drugoj polovini 20. stoljeca, Elder je postavio pitanje koje, ¢ini se, ni danas
nije potpuno odgovoreno: “U kojem trenutku mlade osobe pocinju zauzimati
stanoviste odrasle osobe i u skladu s tim posmatrati sebe?” (Elder, 1985: 173).

Noviji zaokret prema subjektivnim iskustvima prelaska u odraslost, kao
i aktuelizacija koncepata kao $to su identitet odraslosti (Lyons, 2015) i su-
bjektivni dobni identitet (Kirkpatrick Johnson i sar., 2007), otvorili su put
fenomenoloskom pristupu odraslosti i, u kona¢nici, razumijevanju mnostva
subjektivnih puteva. Studije posve¢ene ovom problemu postavljaju pitanja po-
put: Sta znaci biti odrasla osoba, $ta osobu navodi da sebe smatra odraslom, i
kako pojedinci razmisljaju o sebi kada ih se pita da li su odrasli (Arnett, 2001;
Galambos, Turner & Tilton-Weaver, 2005; Shanahan, Portfeli, Mortimer &
Erickson, 2005; Hartmann & Toguchi Swartz, 2007; Fadjukoff, Pulkkinen &
Kokko, 2016; Tagliabue, Crocetti & Lanz, 2016). Zajednicko svim ovim studi-
jama jeste da se fokusiraju na osjecaj odraslog sebstva, bez obzira na hrono-
losku dob - bez obzira na to da li ga nazivaju identitetom odraslosti ili ne, a to
¢ini ono §to se naziva subjektivnim identitetom odrasle osobe (Lyons, 2015).

Ocigledno je da se u novije vrijeme fokus naucne literature pomjera s
objektivnih pokazatelja prelaska u odraslost na subjektivne percepcije i isku-
stva, naprimjer, na razumijevanje procesa postajanja odraslom osobom i kri-
terija koje mladi vide kao ono $to ih ¢ini odraslima. Medutim, jos nije moguce
sa sigurnos$cu tvrditi kako osobe koje prolaze taj proces razumiju i dozivljavaju
prelazak u odraslost. U prethodnim istrazivanjima koristeni su razli¢iti meto-
doloski pristupi, od kvantitativnih upitnika i sistematskih pregleda literature
do kvalitativnih tehnika, Zivotnih historija ili intenzivnih intervjua. Literatura
o identitetu odraslosti zauzima jednu od tri perspektive utemeljene u velikom
dijelu teorijskih radova:

(1) stjecanje uloga i duznosti odraslih,

(2) razvoj osobina odrasle osobe, te

(3) model koji povezuje uloge i osobine odrasle osobe (Kirkpatrick Johnson

isar, 2007: 244).
Radi jasnoce, ove tri perspektive bit ¢e posebno razradene u nastavku teksta.
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Uloge i odgovornosti odraslog

Preuzimanje uloga povezanih sa zavr$etkom obrazovanja, uspostavljanjem sta-
bilnih emocionalnih odnosa, porodicom, zaposlenjem i finansijskom nezavi-
snoscu tradicionalno se smatraju “objektivnim” pokazateljima odraslosti, impli-
ciraju¢i da postoje odgovarajuca dob i odredeni raspored preuzimanja uloga i
zadataka kroz koje mlade osobe bivaju uvedene u odraslost. Medutim, ova tema
otkriva vise sloZzenosti i nejasnoca nego $to bi se moglo ocekivati. Jo§ nejasnije
je pitanje povezanosti izmedu razlic¢itih pokazatelja, naprimjer da li osoba naj-
prije pocinje sebe dozivljavati kao odraslu pa zatim preuzima odredene uloge,
ili obrnuto. Ovo pokazuje da su identitet, uloge i obaveze povezani na specifican
nacin. Tu povezanost Macmillan (2007), oslanjajuci se na Strykerovu teoriju
identiteta, objasnjava time da su, u vezi s preuzimanjem uloga, “identiteti vise-
struki, ali promjenjivi” i zavisni od “hijerarhije istaknutosti’, koja utjece na “ra-
zli¢ite stepene obavezanosti koje osoba ima prema razli¢itim ulogama” (Ibid.:
14). Nastavlja tezom da obaveze prema ulogama nisu oslobodene drustvenih
odnosa i struktura, koje ili olaksavaju ili sprecavaju pristup odredenoj ulozi.

Mlade osobe koje su zavrsile sva tri prelaza: uspostavljanje nezavisnosti od
roditelja, stupanje u brak, te postajanje roditeljem sebe dozivljavaju odraslima,
dok je to dvostruko rjedi slucaj s onima koji nisu preuzeli ovaj skup uloga
(Shanahan i sar., 2005). Istrazujuci znacenje braka za mlade odrasle osobe,
Kefalas i saradnici (2011) zaklju¢uju da postoje dvije grupe — planeri braka
i bra¢ni naturalisti. Autori tvrde da je razlika izmedu njih u tome sto “dok
naturalisti vide brak kao preduslov odraslosti, planeri zZele sebe izgraditi kao
odrasle osobe prije nego $to stupe u brak” (Ibid.: 870). Nadalje, kada je rije¢ o
roditeljstvu, nalazi ukazuju na razli¢it utjecaj preuzimanja ove uloge na isku-
stva identiteta odraslosti kod Zena i muskaraca, pri ¢emu je roditeljska uloga
utvrdena kao pokazatelj odraslosti za Zene, ali ne uvijek za muskarce (Benson
& Furstenberg, 2007: 214). Shanahan, Porfeli, Mortimer i Erickson (2005),
na osnovu studije o subjektivnom dobnom identitetu i prelazima u odraslost,
sugeriraju da su iskustva porodi¢nih uloga, odnosno brak, zivot u samostal-
nom domacinstvu i roditeljstvo pozitivni korelati identiteta odrasle osobe, dok
iskustva prelaska povezana s postignuc¢em, kao $to su zavrsetak obrazovanja ili
rad s punim radnim vremenom, to nisu.

U studiji zasnovanoj na sistematskom pregledu literature o tome kako se
mlade osobe nose s formiranjem identiteta tokom prelaza iz studija u svijet rada,
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utvrdeno je da “nadolazedi odrasli koriste tranziciju kako bi odgovorili na pita-
nja identiteta i otkrili koji im posao najbolje odgovara” (Grosemans, Hannes,
Neyens i Kyndt, 2018: 18). Iako je potrebno dodatno empirijsko utemeljenje,
navedena studija ukazuje na to da preuzimanje radnih zadataka moze potaci
formiranje identiteta i osjecaj odgovornosti te sposobnosti samovrednovanja,
$to ¢ini subjektivne kriterije odraslosti. Benson i Furstenberg (2007: 215) navode
povezanost zaposlenja i nezavisnosti od roditelja u formiranju identiteta odra-
slosti, objasnjavajuci da se mladi koji rade s punim radnim vremenom ne osjeca-
ju potpuno odraslima ukoliko se takoder nisu iselili iz roditeljskog doma. Dalje
posljedice ovog nalaza sugeriraju da biti odraslom osobom znaci biti nezavisan
od roditelja i sposoban za finansijsko izdrzavanje samog sebe. Stavise, finansijske
odgovornosti, poput placanja stanarine i osiguravanja zivotnih troskova vlasti-
tog domacinstva, pokazale su se u nekoliko studija pozitivno i znacajno pove-
zanim sa subjektivnim osjecajem statusa odrasle osobe (Benson & Furstenberg,
2007: 204; Andrew, Eggerling-Boeck, Sandefur & Smith, 2007: 229).

Sve navedeno pokazuje da preuzimanje uloga i obaveza djeluje na formira-
nje identiteta odraslosti, pri ¢emu uloge povezane s finansijskom nezavisnos¢u
i odgovornostima imaju poseban znacaj. Takoder je oc¢igledna vaznost kontek-
sta i okolnosti u kojima se odredeni prelazi desavaju jer preuzimanje uloga ima
izrazeno drustveno znacenje i zavise od kulturnih normi i oc¢ekivanja (Coté,
2000). Takoder je zabiljezeno da mlade osobe u razvijenim drustvima i oni
koji potjecu iz porodica prosjecnog ili viseg socioekonomskog statusa imaju
tendenciju da uloge povezane s odraslos¢u preuzimaju u kasnijoj dobi u po-
redenju s mladima iz ruralnih podrudja i slabijeg socioekonomskog porijekla
(Kirkpatrick Johnson i sar., 2007; Benson & Furstenberg, 2007). Ovaj nalaz ide
ruku pod ruku s Eriksonovim konceptom psiholoskog moratorija, prisutnim
kod mladih osoba iz industrijaliziranih drustava s dostupnim postsekundar-
nim obrazovanjem i relativnom socijalnom sigurno$¢u. U mozaiku utjecaja
koji djeluju na formiranje identiteta odraslosti, istrazivanja ukazuju i na li¢ne
osobine (Arnett, 2001; 2004a; Andrew i sar., 2007; Cuzzocrea, 2018).

Li¢ne osobine

Demografski kriteriji, poput dobi, dugo su smatrani “objektivhim pokazateljima®
odraslosti, ali je, zajedno s drugim ranije podrazumijevanim karakteristikama,
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i ovaj kriterij doveden u pitanje, ¢ime je osvijetljena grupa individualnih obi-
ljezja, koja imaju ulogu u odredivanju statusa odrasle osobe. Ova obiljezja se u
literaturi nazivaju i “unutras$njom stranom” prelaska u odraslost (Andrew i sar.,
2007). Drugi autori (Scheer, Unger & Brown, 1996) svrstavaju ih medu “kogni-
tivno povezane faktore”, kao §to su odgovornost za sebe i dono$enje odluka, koji
su se pokazali relevantnim za raspravu o zavrsetku adolescencije. lako se mno-
go zna o promjenama u preuzimanju uloga, manje se zna o tome kako mlade
osobe pronalaze smisao u tim promjenama (Benson & Furstenberg, 2007: 201)
i koje pokazatelje povezuju s postajanjem odraslom osobom.

U studiji provedenoj u evropskom kontekstu utvrdeno je da vise mladih
osoba ne uzimaju preuzimanje uloga, dobne prelaze, relacijsku zrelost ili posti-
vanje normi kao kriterije za definiranje odraslosti (Tagliabue i sar., 2016: 385).
Raskidajuci s tradicionalnim normama i ocekivanim putevima, mlade osobe
dozivljavaju prili¢no individualan, nepredvidiv i nelinearan prelaz u odra-
slost, koji se najintenzivnije prepoznaje kao period traganja za identitetom i
samoistrazivanja. Sli¢ni zakljucci izvedeni su iz studije koju su proveli Scheer i
saradnici (1996), u kojoj su adolescenti sebe ce$¢e procjenjivali prema psiho-
logkim kriterijima, kao $to su dostizanje zrelosti/preuzimanje odgovornosti,
samostalno donosenje odluka i osjecaj finansijske nezavisnosti, nego $to su se
pozivali na bilo koje demografske kriterije. To govori o slozenim odnosima iz-
medu razli¢itih pokazatelja odraslosti. Nadalje, odredeni rezultati istrazivanja
pokazuju da “demografski pokazatelji pruzaju potrebnu strukturu za postiza-
nje mnogih unutrasnjih i individualnih promjena” (Andrew i sar., 2007: 228).
Sli¢no tome, studije potvrduju da, iako demografski pokazatelji nisu univerzal-
ni signali identiteta odraslosti, oni su i dalje znacajni, ¢ak i u razumijevanju su-
bjektivnih percepcija i iskustava prelaza u odraslost (Holmstrom i sar., 2000).

Medu najistaknutijim autorima koji predlazu subjektivhu konstrukciju
odraslosti jeste Jeffrey Arnett, koji tvrdi da su individualne karakteristike kao
§to su nezavisnost, odgovornost, emocionalna i kognitivna zrelost relevantnije
za osjecaj identiteta odrasle osobe nego preuzimanje uloga odraslih (Arnett,
1998;2000). U jednoj od najranijih studija o koncepcijama prelaza u odraslost,
koja je provedena komparativno na uzorku adolescenata, nadolazec¢ih odra-
slih i mladih do odraslih osoba srednje dobi, koriste¢i kvantitativne tehnike,
Arnett (2001) je izdvojio odredene karakterne osobine koje je nazvao indi-
vidualnim kriterijima, te ih je smatrao najvaznijim pokazateljima formiranja

identiteta odraslosti. Ti kriteriji obuhvataju: prihvatanje odgovornosti za sebe,
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donosenje samostalnih odluka, finansijsku nezavisnost i uspostavljanje od-
nosa s roditeljima kao ravnopravna odrasla osoba (Arnett, 2001: 134; Arnett,
2004a; 2004b). U Arnettovom istrazivanju visok procent (75% ucesnika), od-
bacio je demografske odrednice kao kriterij zbog kojeg bi se osjecali odraslima
(Arnett, 1998).

Prethodno navedeno otvara put za dvije klju¢ne kategorije unutar grupe
li¢nih obiljezja ili individualnih kriterija odraslosti — subjektivnu dob i psiho-
losku zrelost. Koncept subjektivne dobi (Galambos i sar., 2005) podrazumijeva
percepciju pojedinca o “vlastitom procesu starenja i sazrijevanja u poredenju
s vr$njacima iste dobi i njegovu identifikaciju s odredenim dobnim grupama”
(Benson i sar., 2012: 1753), pri cemu je tempo videnja sebe odraslom osobom
individualan i raznolik. Isti autori navode dokaze da subjektivna dob ima ulo-
gu u kretanju prema finansijskoj i stambenoj nezavisnosti, $to se u ranijim
istrazivanjima pokazalo kao relevantan pokazatelj odraslosti, kao $to postoje
dokazi da preuzimanje odraslih uloga djeluje na subjektivnu dob osobe i nje-
nu samopercepciju kao odrasle osobe. Subjektivna dob varira, posebno kod
mladih osoba izmedu adolescencije i odraslosti (Galambos i sar., 2005: 540;
Benson & Furstenberg, 2007).

Studija provedena sa studentima u Kanadi pokazala je da postoji negativan
linearni odnos izmedu hronoloske i subjektivne dobi, pri c¢emu je 25,5 godina
prelomna tacka prelaska iz starije u mladu subjektivhu dob (Galambos i sar.:
550-551). Ranije su Montepare i Clements (2001) sugerirali da socijalne i au-
tobiografske referentne tacke utjecu na subjektivnu dob, $to se ponekad mani-
festira u viSoj subjektivnoj dobi kod adolescenata s devijantnim ponasanjem
ili kod starijih odraslih osoba koje se osjecaju besciljno i Zive neispunjen zivot.

Drugi tok istrazivanja podrzan je radom Greenbergera i Steinberga (1986),
koji su predlozili teorijski model psihosocijalne zrelosti, fokusirajuci se na tri
aspekta koji se razvijaju tokom adolescencije i rane odrasle dobi:

 uzdrzanost — sposobnost kontrole impulsa, ukljucujuci agresivne im-

pulse,

o perspektivnost — sposobnost zauzimanja razli¢itih gledista i promislja-

nja o dugoro¢nim posljedicama,

 odgovornost - preuzimanje potpune kontrole nad vlastitim ponasanjem

i odupiranje utjecajima drugih.

Kasnije dopune Greenbergerovog modela dodatno su ga prilagodile savre-

menom kontekstu i mladima koji prelaze u odraslost. U novije vrijeme, Benson
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i saradnici (2012) definiraju psihosocijalnu zrelost kao autonomiju, odnosno
nezavisnost, samopouzdanje i sposobnost postavljanja i ostvarivanja ciljeva, te
socijalnu odgovornost, odnosno doprinos dobrobiti drustva i toleriranje razli-
ka kod drugih. Studije koje su proveli Morales-Vives, Camps, Lorenzo-Seva i
Vigil-Colet (2014) ukazuju na mogucu opasnost zanemarivanja koncepta zre-
losti pri definiranju odraslosti. Istrazujuci ulogu psiholoske zrelosti u direktnoj
i indirektnoj agresivnosti kod $panskih adolescenata, autori zakljucuju da ma-
nje zreli adolescenti pokazuju visi nivo direktne fizicke i verbalne agresivnosti.
U navedenoj studiji psiholoska zrelost podijeljena je na tri komponente:

« radna orijentacija — spremnost osobe da ispuni svoje obaveze,

 samostalnost - spremnost da preuzme inicijativu, ne dopustajuci drugi-

ma da vrse kontrolu,

« identitet — znanje osobe o samoj sebi (Ibid.: 2).

U zavr$nim napomenama za dio posvecen licnim osobinama u definiranju
identiteta odraslosti, navedimo dva stanovista koja pozivaju na oprez. Prvo je
stanoviste koje nalazimo kod Bensona i saradnika (2012), prema kojem su li¢-
ne osobine klju¢ne za definiranje necijeg statusa odrasle osobe uglavnom zato
$to pruzaju okvir ili resurse potrebne za izvr$avanje zadataka i preuzimanje
uloga. Naprimjer, pri prelasku iz obrazovanja u svijet rada, vazni facilitatori
mogu biti samostalnost, odgovornost, autonomija i prilagodljivost. To dalje
implicira medudjelovanje licnih karakteristika s preuzimanjem uloga i zada-
taka. Drugo stanoviste navode Andrew i saradnici (2007), koji upozoravaju
na tendenciju iskljucivanja tradicionalnih demografskih pokazatelja i iskljuci-
vog fokusiranja na unutrasnju stranu prelaska u odraslost. Stoga pozivaju na
“uravnotezeniji pogled na vaznost individualnih i unutrasnjih promjena i de-
mografskih pokazatelja” (Ibid.: 230), $to se moze dodatno usmjeravati kvalita-
tivnim studijama o temi prelaska u odraslost. Ove zavr$ne napomene vode nas
dalje prema pristupu konfluencije, koji nastoji integrirati psiholoske elemente
identiteta odrasle osobe s objektivnim obiljezjima.

Konfluencija uloga, duznosti i licnih osobina
Istrazivanja o subjektivnim kriterijima za dostizanje statusa odrasle osobe

osvjetljavaju vazne psiholoske procese postajanja odraslom osobom, ali nisu
oslobodena kritika koje dolaze s dvije strane: vjestacke podjele subjektivnih i
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objektivnih obiljezja, §to je posljedica nedovoljno razvijenog teorijskog okvira
i metodologkih sredstava za istrazivanje ovog problema (Andrew i sar., 2007),
te prenaglasavanja subjektivnih, individualnih kriterija u dostizanju statusa
odrasle osobe, $to prevladava u Arnettovim radovima (Shanahan i sar., 2005).
Potonji autori ne odbacuju ulogu nijedne grupe pokazatelja, sugeriraju¢i da
subjektivni osjecaj odraslosti moze nastajati istovremeno s preuzimanjem
uloga odraslih. Ovo stanoviste usaglaseno je sa Strykerovom teorijom iden-
titeta (Serpe & Stryker, 2011) unutar tradicije socijalnog interakcionizma,
koja naglasava vaznost preuzimanja uloga u videnju sebe kao odrasle osobe.
Sazimajuci rezultate prethodnih studija u okviru modela konfluencije, Andrew
i saradnici (2007) sugeriraju da i objektivni i subjektivni kriteriji imaju ulogu
u formiranju identiteta odrasle osobe. Stavise, zaklju¢uju da individualna obi-
ljezja i demografski pokazatelji ne moraju biti suprotstavljeni i ¢ini se da su
blisko povezani s razumijevanjem prelaska mladih osoba u odraslost. Kada
ih se pita da li su dostigli odraslost, ve¢ina osoba ima na umu vremenski ras-
pored zadataka, aktivnosti i uloga povezanih s odraslo§c¢u, §to u velikoj mjeri
odrazava drustvena ocekivanja i sliku “ispravnog prelaska” i “pravog vremena”.

Dozivljaj identiteta ukljucuje sliku o sebi i sliku koju drugi imaju o nama;
$to je veca podudarnost izmedu te dvije slike, to je osoba sigurnija u svoj iden-
titet. Odrasli procjenjuju da li se njihovo samopoimanje podudara s njihovim
“idealnim” sebstvom, odnosno onim ¢emu teze, ili “potrebnim” sebstvom,
odnosno onim koje osjecaju kao obavezu. Pridrzavanje dobnih normi moze
¢initi elemente i “potrebnog” sebstva, odnosno percepcije opée drustvene nor-
me, i “idealnog” sebstva, odnosno onoga $to osoba Zzeli postici (Eliason i sar.,
2015: 208). To djelimi¢no govori o ulozi procesa socijalizacije, $to se odrazava
u rodno povezanim posebnostima koje je zabiljezila Aronson (2008). Osim $to
zakljucuje da objektivni pokazatelji imaju ulogu u konstrukciji subjektivnog
osjecaja identiteta odrasle osobe, ona je utvrdila da Zene s odraslo§¢u povezuju
dva pokazatelja - roditeljstvo i finansijsku nezavisnost.

U studiji iz devedesetih godina 20. stolje¢a Scheer i Palkovitz (1994) tvrde
da mlade osobe izmedu 15 i 28 godina svoju percepciju statusa odraslosti pro-
cjenjuju na osnovu preuzetih uloga i licnih osobina. U daljim istrazivanjima,
fokusirajuci se na psiholoska stanja bivanja i nezavisnosti nasuprot sociolos-
kim koncepcijama poput postignuca i aspiracija u vezi s ulogama, Hartmann i
Toguchi Swartz (2007) tvrde da prelazak u odraslost uklju¢uje dinamican, vi-
$edimenzionalan skup novih drustvenih uloga i licnih osobina. U skladu s tim,
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Shanahan i saradnici zaklju¢uju da je “status odrasle osobe vjerovatno zasno-
van na kombinaciji licnih osobina i drustvenih uloga” (2005: 251). Massoglia
i Uggen (2010) dalje ukazuju na medusobnu povezanost ove dvije grupe kri-
terija, sugerirajuc¢i da mlade osobe koje se osjecaju odraslima mozda ve¢ pri-
hvataju uloge i odgovornosti odraslih. Podrska modelu konfluencije nalazi se
i u Eriksonovoj teoriji, koja identitet vidi kao “proizvod individualnih faktora
jedinstvenih za pojedinca, u kombinaciji s iskustvenim faktorima izvedenim iz
drustvenih sila” (Whitbourne, 1986: 17).

Ono $to otezava izvodenje pouzdanih zaklju¢aka o povezanosti razlic¢itih
pokazatelja jeste ¢injenica da su ve¢inom ispitivani odvojeno, bez razmatra-
nja njihove povezanosti s drugim pokazateljima. Stoga je moguce identificirati
koje su specifi¢ne uloge i li¢ne karakteristike dio osjecaja odraslosti neke osobe,
ali ostaje nepoznanica priroda povezanosti izmedu ta dva skupa pokazatelja.
Osim toga, Kirkpatrick Johnson i saradnici (2007) sugeriraju da povezanosti
izmedu objektivnih i subjektivnih obiljezja variraju prema socioekonomskom
statusu i porijeklu. Cini se kako prethodna istrazivanja pokazuju da model
konfluencije pruza sveobuhvatan i ukljuciv pristup koji uvazava slozene uslove
pod kojima se formira identitet odraslosti.

Faktori formiranja identiteta odraslosti

Erikson je smatrao da obrazovne institucije i odnosi s drugima predstavljaju
izvore razvoja identiteta (Reis i Youniss, 2004: 32). Psihosocijalni pristup, kako
je ranije razmatrano, posmatra formiranje identiteta odraslosti kao rezultat
integracije i sinteze tri grupe faktora: bioloskog rasta, psiholoskih iskustava i
drustvenog konteksta. To se podudara s trojnom strukturom identiteta unu-
tar eriksonovske tradicije, koju opisuje Kroger (2007: 128), a koja obuhvata
bioloske kapacitete, psiholoske potrebe, Zelje, interese, svjesnu i nesvjesnu
motivaciju te drustveni kontekst. Unutar psihosocijalnog pristupa formiranju
identiteta odraslosti postavljaju se dva osnovna pitanja:

(a) Kakvu ulogu ima svaki od faktora koji konstituiraju neciji identitet

odraslosti?
(b) Kakva je priroda odnosa izmedu tih faktora?
Treba napomenuti da se oba pitanja odnose na slozene procese ljudskog

razvoja koji izmicu preciznim odredenjima. Stavise, moze se re¢i da ne postoji
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“standardni model” (Hendricks, 2012: 226), jer istrazivanje ljudskog razvoja
nije pitanje “egzaktne nauke”. Dalje ukazuje na hijerarhijski problem u objas-
njavanju fluidnosti u konstelaciji faktora koji utje¢u na zivotni tok. Pored una-
predenja integrativnog pogleda na faktore koji u¢estvuju u formiranju identi-
teta, Eriksonov iskorak je u prikazivanju drustvenog konteksta kao znacajnog
faktora. Za razliku od svojih prethodnika, koji su naglasavali bioloske uslove
razvoja, Erikson je smatrao da su tijelo, um i drustvo jednako vazni u odre-
divanju procesa i obrazaca odrastanja (Gilleard & Higgs, 2016: 307). Dalje
postavlja pitanje kako sistemi podrzavaju ili ne “generativni potencijal odra-
slih te spremnost za rast i razvoj onih koji su u procesu odrastanja” (Erikson,
1980: 49). Sam Erikson procjenjuje slozenost odnosa izmedu razvojnih utje-
caja, ukazujudi na kompleksnost procesa “medusobne asimilacije somatskih,
mentalnih i drustvenih obrazaca koji jedni druge pojacavaju” (Erikson, 1963:
156). Ovo ukazuje na kumulativni u¢inak (Syed i McLean, 2015: 566) razlic¢itih
faktora koji ucestvuju u formiranju identiteta, objasnjavajuci da nijedan od
njih ne djeluje odvojeno i bez utjecaja ostalih. Tu se deSava integracija nivoa
i komponenti identiteta na nacin da se “licna iskustva osobe (ego-identitet)
razmatraju u odnosu na uloge koje osoba preuzima (li¢ni identitet), a koje se
odnose na $iru kulturu unutar koje osoba definira sebe (drustveni identitet)”
(Ibid.: 567).

Dalja problematizacija odnosa izmedu razli¢itih faktora formiranja iden-
titeta u Eriksonovim radovima uklju¢uje “kombinirane okolnosti” (Erikson,
1963: 44), koje vode specifi¢cnim razvojnim ishodima, kao i “skup istovreme-
nih promjena” na tri nivoa - bioloskom, psiholoskom i drustvenom. Kroz ove
opise moguce je “objasniti kako relevantnost svakog faktora proizlazi iz rele-
vantnosti drugih faktora kojima on doprinosi relevantnost i od kojih, samom
¢injenicom tog doprinosa, dobija dodatno znacenje” (Erikson, 1963: 45). Cini
se da je rije¢ o ciklicnom procesu u kojem je tesko identificirati pocetak i kraj.
Stoga istrazivanju formiranja identiteta odraslosti treba pristupiti uz temeljito
metodolosko promisljanje i osjetljivost za mnostvo okolnosti i odnosa. Kako
bi se odgovorilo ovoj slozenosti, Erikson predlaze metodoloski pristup trostru-
kog biljezenja (engl. triple bookkeeping), koji definira kao “sistematsko kreta-
nje u krugovima” (Ibid.: 46). Pored cikli¢ne strukture utjecaja medu faktorima
formiranja identiteta odraslosti, Erikson nudi dva koncepta koji olaksavaju
razumijevanje njihovog meduodnosa - pogorsanje i konvergenciju. Efekt po-

gor$anja javlja se kada iznenadna promjena u jednom domenu neutralizira
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uravnotezuju¢u mo¢ druga dva. Efekt konvergencije prepoznaje se kada su svi
domeni istovremeno zahvaceni promjenom.

Nastojeci predloziti preciznije zakljucke o formiranju identiteta odraslo-
sti, Fadjukoft (2007) identificira antecedente i determinante u tom procesu.
Antecedenti u njenom istrazivanju ukljucuju kontekstualne varijable, mjere
licnosti i vremenski raspored prelaza tokom razvojnih faza. Determinante su
povezane s obrazovanjem i socio-bihevioralnim strategijama, $to vodi zakljuc¢-
ku da je formiranje identiteta odraslosti proces nastanka osobe u kontekstu
(Ibid.: 49). Cini se da kategorije antecedenata i determinanti ¢ine uvjerljiv
okvir za analizu faktora koji u¢estvuju u formiranju identiteta odraslosti, uko-
liko ne impliciraju linearnost i uzro¢nost, nego vise vremensko pojavljivanje
u kojem neki faktori djeluju ranije u razvojnoj historiji, a drugi kasnije. Svijest
o antecedentima i determinantama takoder je vazna za identificiranje podr-
zavajucih i ogranicavajucih faktora razvoja identiteta odrasle osobe i prepo-
znavanje postojanja razvojne historije cije je efekte i ishode rijetko mogucée u
potpunosti ocrtati i pratiti. Baltes i saradnici doprinose ovom razumijevanju
paradigmom povijesnog kontekstualizma, budu¢i da pojedini kontekst moze
oblikovati i mogucnosti i ogranicenja za individualne razvojne puteve (Baltes
i sar., 2006: 586). Takvo razumijevanje ljudskog razvoja, prisutno u njemackoj
misli, posmatra razvoj kao odraz “faktora obrazovanja, socijalizacije i kulture”
(Ibid.: 572).

Iskustvo studiranja kao faktor formiranja identiteta odraslosti

Istrazivanja o formiranju identiteta odraslosti u kontekstu visokog obrazova-
nja (Coté, 2002; Coté & Levine, 2002; Grigsby, 2009) prosiruju pogled na for-
mativne faktore kroz raspravu o strukturi i djelatnosti, uvodeci niz konkretnih
i apstraktnih utjecaja i posrednika. U sustini, ona pruzaju okvir za razumijeva-
nje u kojoj mjeri je formiranje identiteta odraslosti “rezultat vanjskih, drustve-
nih, politi¢kih i ekonomskih sila, s jedne strane, ili unutrasnjih, individualnih,
voljnih potencijala, s druge strane” (Coté & Levine, 2002: 9). I strukturne i
djelatne karakteristike ucestvuju u identitetskim dobicima mladih tokom stu-
diranja, radnom mjestu i u zajednici odraslih (Ibid.: 119). Nekoliko kasnijih
radova (Coté, 2006; 2014) podrzava tezu da je razvoj mladih rezultat interak-
cije strukturnih i djelatnih faktora, te da razvoj varira zavisno od nacina na
koji se ti faktori koriste kao razvojni resursi, predstavljajuci identitetski kapital
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(Coté, 2002). Postoji i relacijsko stanoviste koje identitet objasnjava kao odraz
razlic¢itih drustvenih mreza, drustvenog kapitala i okolnosti u kojima zivimo
(Hendricks, 2012: 227).

Novije perspektive o formiranju identiteta odraslosti, posebno u specifi¢-
nom kulturnom kontekstu kao sto je obrazovna institucija, u prvi plan stavlja-
ju antagonizam izmedu djelatnosti i resursa. Syed i McLean artikuliraju svoje
stanoviste navode¢i da je razvoj identiteta u znacajnoj mjeri djelatni proces.
“Osoba bira da istrazuje ili ne istrazuje, da se obaveze ili ne obaveze, da pro-
mislja o proslosti ili ne” (Syed & McLean, 2015: 566). Istovremeno, ovi autori
prepoznaju da postoje razliciti resursi, izvan kontrole osobe, koji vjerovatno
djeluju na sposobnost ukljucivanja u ovaj razvojni zadatak. Stoga se djelatnost
smatra varijabilnom, pri ¢emu pojedinci imaju vise ili manje kontrole nad svo-
jim zivotima zavisno od svog polozaja u drustvu, institucijama i u odnosu na
zahtjeve povezane s dobi (Hitlin & Elder, 2007; Hitlin & Long, 2009).

Nakon predstavljanja postoje¢ih rasprava o faktorima koji formiraju iden-
titet odraslosti, moguce je izraditi matricu koja prikazuje elemente i moguce
procese koji reguliraju njihove medusobne odnose. Naslanjajuci se na posto-
jec¢e konceptualizacije i istrazivacke studije o identitetu odraslosti razmatra-
ne u prethodnom odjeljku, te nastoje¢i ponuditi konceptualnu osnovu ovog
istrazivanja, predlazemo sljedeca Cetiri faktora formiranja identiteta odraslosti
koje treba ispitati: objektivne okolnosti, psiholoske karakteristike, djelatnost
pojedinca, te kulturu i drustveni kontekst.

Tabela 1: Faktori koji ucestvuju u formiranju identiteta odraslosti studenata

A) Objektivne okolnosti spol/rod, struktura porodice, socioekonomski status porodice,
obrazovna historija porodice, trenutni Zivotni aranZzmani
studenata, finansijska zavisnost/nezavisnost i partnerski odnos

B) Psiholoske karakteristike kognitivne sposobnosti, samopostovanje, zrelost, odgovornost za
sebe i druge, autonomno misljenje

C) Kontekst institucije visokog | psihosocijalni moratorij, relacijska dimenzija, li¢ni razvoj,
obrazovanja odrzavanje sistema

D) Djelatnost pojedinca intencionalnost, predvidanje, (samo)refleksivnost, djelatnost i
inicijativa, osjecaj orijentacije i svrhe

U metodoloskom smislu, polja unutar matrice mogu se posmatrati kao do-
mene od kojih se moze poceti u istrazivanju resursa koje mlada osoba posjeduje
ili joj nedostaju u razvojnom procesu. Svaki od njih takoder se moze posmatrati
kao specifican ishod formiranja identiteta odrasle osobe, ali se mogu posma-
trati i kao faktori koji zajednicki vode ka formiranju identiteta odrasle osobe.
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Objektivne okolnosti

Prvo polje u matrici pripada objektivnim okolnostima, u smislu da zajedno
formiraju kontekst kojem se pojedinac mora prilagoditi i da su neki od tih
faktora izvan kontrole pojedinca. Prethodna istrazivanja o povezanosti iz-
medu objektivnih okolnosti i formiranja identiteta odrasle osobe (Benson &
Furstenberg, 2007; Burton, 2007; Benson & Johnson, 2009) ukazuju na va-
rijacije medu pojedincima u njihovim subjektivnim percepcijama postajanja
odraslom osobom. Benson i Johnson (2009) istrazivali su povezanost izme-
du porodi¢nog konteksta u adolescenciji i formiranja identiteta odrasle osobe
na osnovu Nacionalne longitudinalne studije zdravlja adolescenata u SAD-u.
Utvrdili su odredene okolnosti koje vode ubrzanom subjektivnom starenju,
kao $to su: odrastanje u ekonomski depriviranim porodicama, preuzimanje
nekih uloga odraslih i interakcija, naprimjer odgovornosti u domacinstvu ili
finansijskih odgovornosti, te odrastanje u porodici bez oba bioloska roditelja.
Potonje je povezano s povecanjem odgovornosti u domacinstvu i poticanjem
psihosocijalnog sazrijevanja kako bi se nadoknadili nedostaju¢i finansijski i
emocionalni resursi. Burton (2007) se bavio ovim pitanjem u kontekstu adul-
tifikacije djetinjstva i zakljucuje da konteksti ekonomskog nepovoljnog polo-
zaja mogu dovesti do preuranjene, pa ¢ak i neprimjerene izlozenosti odraslim
ulogama i odgovornostima.

Tip privrzenosti koji adolescenti imaju s roditeljima takoder je ukazivao na
tendenciju odvajanja od roditeljske figure, pri ¢emu su adolescenti koji su iz-
vjestavali o konfliktnim odnosima s roditeljima imali tendenciju da sebe ra-
nije dozivljavaju kao odrasle osobe i da se prerano odvoje od roditeljskih figu-
ra (Benson & Johnson, 2009). Fadjukoft (2007) je utvrdila da je napredovanje
prema postizanju identiteta povezano sa spolom/rodom, te da muskarci u tom
pogledu napreduju sporije od Zena. Erikson je takoder identificirao ogranicenja
i mogu¢nosti koje proizlaze iz siromastva, politickih i ekonomskih okolnosti te
institucionalnog konteksta, kao $to je obrazovanje (Erikson, 1968). Stambena i
finansijska nezavisnost te stabilan partnerski status, kako je razmatrano u odjelj-
ku o objektivnim pokazateljima odraslosti, ukazuju na razvijeniji identitet odra-
slosti. Medutim, procesi koji su doveli do njegovog ostvarenja, kao i moguca
medusobna povezanost s preostalim faktorima formiranja identiteta odraslosti,
ostaju otvoreni. Stoga je klju¢no zadrzati relacijsku i integrativnu perspektivu.
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Psiholoske karakteristike

Drugo polje sadrzi faktore psiholoskih karakteristika pojedinca, o kojima se
detaljno raspravljalo ranije u odjeljku o li¢cnim atributima formiranja identiteta
odrasle osobe. Ova grupa faktora mogu se posmatrati i kao resursi za razvojni
proces i kao njegov ishod. Posmatrano kroz prizmu razvojne historije, pojedi-
nac ulazi u razvojni proces s prethodno ste¢enim psiholoskim kapacitetima koji
mogu djelovati kao resursi i nastavljaju se razvijati. Kao resurs, psiholoski fak-
tori pomazu mladima da se nose s nestrukturiranim periodom odraslosti u na-
stajanju i da njime upravljaju (Mortimer, 1996). Istovremeno, karakteristike kao
§to su osjecaj nezavisnosti, odgovornosti, te emocionalne i kognitivne zrelosti

smatraju se ishodima ostvarenog identiteta odraslosti (Arnett, 2004a; 2004b).
Kontekst visokog obrazovanja

U svojoj sustini, obrazovanje predstavlja proces kultiviranja, stjecanja znanja,
vjestina, stavova i vrijednosti za svrhovit zivot i djelovanje u zahtjevnim drus-
tvenim i profesionalnim domenama. Ipak, novije promjene u visokom obra-
zovanju odrazavaju udaljavanje od humanisticke vizije obrazovanja i njegovo
ogranicavanje na ekonomisticke ciljeve. Ocigledno je da obrazovanje svjedoci
ulasku principa iz poslovnog svijeta, $to se ponekad odrazava u njegovoj misiji
i konzumeristickoj logici u tretiranju znanja i studenata. Vrijednost visokog
obrazovanja za studente posmatra se kroz njegovu sposobnost da ih pripremi
za svijet rada te da kod diplomanata razvije profesionalni identitet i spremnost
za rad. Medutim, jucerasnji svijet rada nikako nije slican onome kojem da-
nas svjedo¢imo, pa se moze ¢initi naivnim ocekivati da obrazovanje moze u
potpunosti pripremiti diplomante na suocavanje sa svim slozenostima sutras-
njeg svijeta rada. Stavise, konzumeristicka orijentacija u visokom obrazovanju
moze Stetno djelovati na cjeloviti razvoj studenata:

“Pristup obrazovanju kao necemu $to se treba posluziti i konzumira-
ti poti¢e hedonisticku, ekstrinzi¢nu motivaciju za uces¢e (npr. Wexler,
1992), nasuprot intrinzi¢noj motivaciji zasnovanoj na ljubavi prema
ucenju, samodisciplini i ovladavanju iskustvom, $to su klju¢ni sastojci
snage ega” (Coté & Levine, 2002: 149).
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U tom kontekstu, paradigmu pripreme studenata treba zamijeniti paradi-
gmom formiranja identiteta, $to implicira da ciljevi visokog obrazovanja tre-
baju biti jacanje osobnosti i formiranje licnog identiteta mladih osoba (Arnold,
2019). Sve ve¢i broj mladih danas pohada neki oblik postsekundarnog obra-
zovanja, a za njih se procesi socijalizacije i obrazovanja prepli¢u s procesima
licnog razvoja.

Pocetak visokog obrazovanja predstavlja prag u zivotima mladih. On ce-
sto ukljucuje i druge prelaze, poput napustanja roditeljskog doma, samostal-
nog zivota i socijalizacije u novim vr$njackim grupama, koji dovode u pitanje
individualne identitete i zahtijevaju ve¢i stepen oslanjanja na licne psiholos-
ke kapacitete, uz napustanje adolescentskih pristupa i usvajanje onih nalik
odraslima. Ovaj izazov smatra se “procesom reformiranja identiteta” (Kroger,
Martinussen & Marcia, 2010). Medutim, reformiranje identiteta zahtijeva vri-
jeme i resurse, kako unutrasnje tako i vanjske. U tom smislu, obrazovni proces
treba biti osmisljen i voden tako da prepoznaje licne unutrasnje borbe stude-
nata na njihovom putu prema odraslosti. Studenti se razlikuju po spremnosti
za visoko obrazovanje, psiholoskoj zrelosti i djelatnosti, $to moze utjecati na
formiranje njihovog identiteta odraslosti (Coté, 2006) i moze zahtijevati do-
datnu ciljanu podrsku obrazovne institucije.

Obrazovni kontekst klju¢an je za oblikovanje samopercepcije mladih
osoba, modeliranje njihovog ponasanja i stjecanje osjecaja samoefikasno-
sti. Istrazivanje Lannegrand-Willems i Bosme (2006) dokumentiralo je to u
kontekstu srednjeg obrazovanja i razvoja identiteta kod adolescenata. Njihova
studija pokazuje da skolsko iskustvo djeluje kao “li¢ni resurs u razvoju iden-
titeta” (Ibid.: 85). S druge strane, kada je rije¢ o prethodnim istrazivanjima
konteksta visokog obrazovanja, u opseznoj studiji How College Affects Students
(Pascarella, 2006), zanimljivo je da autori pruzaju malo dokaza o efektima po-
vezanim s razvojem identiteta, a da se posebno ne govori o identitetu odrasle
osobe.

Medu rijetkim studijama, Berman i saradnici (2008) uzimaju identitet
odraslosti kao rezultiraju¢u varijablu u istrazivanju efekata univerzitetskog in-
tervencijskog programa. Ovo istrazivanje pokazuje kako pristupi u¢enju i pou-
¢avanju, zasnovani na aktivnom uces$¢u i transformativnosti, donose pozitivne
promjene u razvoju identiteta odraslosti studenata. Rezultati sugeriraju da su
studenti zainteresirani za samorazvoj i motivirani za ucesc¢e tokom studija u

aktivnostima koje imaju taj cilj, mozda jednako kao $to su zainteresirani za
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studijski program. Rasprava o identitetu odraslosti dalje nas vodi ka razjas-
njavanju interakcija izmedu drustvenog konteksta i individualne djelatnosti.
Sazimajuci veliki broj razlic¢itih interpretacija, Hitlin i Elder (2007: 172) iden-
tificiraju dvije karakteristike djelatnosti — trenutke slobode i sposobnost po-
kretanja samopromjene, uz Cetiri aspekta djelatnosti koje predlaze Bandura:
intencionalnost, predvidanje, samoreaktivnost, odnosno samoregulaciju, i sa-
morefleksivnost. To implicira odredene individualne moc¢i koje poti¢u razvoj-
ne procese osobe i medudjeluju s resursima i aktivnostima koje dolaze iz drus-
tvenog konteksta. Osjecaj licne djelatnosti, zajedno s osjecajem orijentacije i
svrhe, ukazuje na “pozitivnu prilagodbu i optimalno funkcioniranje” (Berman
i sar., 2008: 139).

Raspravljajuci o ulozi drustvenog konteksta u razvoju i odrzavanju osjecaja
ego-identiteta, Erikson (1968) naglasava vaznost priznanja i podrske iz drus-
tvenog okruzenja. Interakcije sa znacajnim drugima i drustvenim institucija-
ma temeljni su izvor snage ega (Coté & Levine, 1987: 275). U ranijoj studiji
Adams i Fitch (1983) zanimali su se za ono §to su nazvali psiholoskim okru-
zenjima univerzitetskih odsjeka, opisanim kroz tri dimenzije koje je definirao
Moos (Moos, 1973, prema Adams & Fitch, 1983: 1266):

1. relacijska dimenzija, koja obuhvata interakcije i podrsku ljudi u odrede-

nom okruzenju,

2. dimenzija licnog razvoja, $to znaci da okruzenje podrzava procese li¢-

nog razvoja,

3. odrzavanje sistema, koje osigurava red i organizaciju razli¢itih procesa.

Iz prethodne razrade moze se zakljuciti da obrazovni kontekst, kroz svoje
strukture i procese, pruza okvir za studentsko istrazivanje vlastitih identiteta
i traganje za odgovorima na pitanje ko su. Cak ne treba zanemariti razvojni
potencijal i moguce razvojne ucinke i negativnih iskustava, jer mogu aktivirati
“sposobnost da se negativno sjecanje preoblikuje u pozitivnu prekretnicu ili
iskustvo ucenja” (Schwartz i sar., 2013: 97).

Li¢na inicijativa i djelatnost
Kao faktor koji u¢estvuje u formiranju identiteta odrasle osobe, djelatnost po-
jedinca Cesto se suprotstavlja strukturnim elementima iz drustvenog konteksta.

Iako okruzenje moze pruziti podrsku, otvorenost pojedinca prema promjeni
ima klju¢nu ulogu u usmjeravanju procesa formiranja identiteta odrasle osobe
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(Kroger & Green, 1996; Bosma & Kunnen, 2001). Fadjukoft identificira “licnu
upotrebu razli¢itih adaptivnih procesa” (Fadjukoff, 2007: 19) kao klju¢nu za
razumijevanje interakcije izmedu licne djelatnosti i institucionalnih struktura.
Djelatnost se moze definirati kao sposobnost osobe da oblikuje vlastiti Zivot
kroz izbore i djelovanja koja poduzima u okviru mogucnosti i ogranicenja
historijskih i drustvenih okolnosti (Elder, Johnson & Crosnoe, 2003: 11). Dalje
povezanosti s kulturnim kontekstom ukazuju na to da se licna djelatnost i uku-
pno traganje za identitetom vjerovatnije javljaju “u kulturama i okruzenjima
koja pojedinca izlazu razli¢itim gledistima i u kojima je dopustena raznolikost
izbora” (Fadjukoff, 2007: 17). Institucije visokog obrazovanja njeguju samo-
percepciju kao sredista slobodnog misljenja, autonomije i istrazivanja. Moen
dalje objasnjava da se djelatnost moze operacionalizirati kao stepeni izbora i
kontrole koji su institucionalizirani unutar drustvene organizacije i raspodjele
mo¢i u ulogama i odnosima (Moen, 2013: 193). Nadalje, Hitlin i Elder (2007)
definiraju djelatnost kroz intencionalnost, predvidanje, samorefleksivnost te
osjecaj orijentacije i svrhe. Coté (2002) uzima djelatnost pojedinca, shvacenu
kao svjesnu aktivnost i entuzijazam u razvojnim procesima, kao varijablu koja,
izmedu ostalog, objasnjava zasto svi mladi ne prolaze normativno kroz aktiv-
nu eksploraciju.

Nadalje, Coté koristi ovu varijablu za kategorizaciju studenata, razlikujuci
one s pasivnim, aktivnim ili strateskim “stavovima prema razvijanju individu-
aliziranog zivotnog projekta” (Coté, 2002: 119). S ovim razumijevanjem dje-
latnosti uskladeno je Chickeringovo (Chickering, 1975) razumijevanje razvoja
studenata kao rezultata ukljucenosti i integracije. Tvrdio je da razvoj zahtijeva
ukljucenost u akademske i drustvene aktivnosti kako bi se stekla iskustva koja
se integriraju i pruzaju razvojni potencijal.

Studenti na putu ka odraslosti

Omasovljenjem i Sirenjem pristupa visokom obrazovanju, uce$¢e u postse-
kundarnom obrazovanju postalo je uobicajen put za znatno veéi dio mladih
nakon zavrsetka srednje $kole nego $to je to bio slucaj prije nekoliko genera-
cija. Godine provedene u visokom obrazovanju obuhvataju znacajan dio pre-
laza iz adolescencije u odraslost, a za neke ¢ak predstavljaju stanicu koja ih
uvodi u odraslost. Visoko obrazovanje za ve¢inu studenata pruza svojevrsno
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“predvorje”, u kojem je preuzimanje uloga i odgovornosti odraslih odgodeno.
Sirenje postsekundarnog obrazovanja takoder se éesto povezuje s “odgodenom
ili ugrozenom integracijom na trziste rada” (Briickner & Mayer, 2005: 30). Za
mlade koji pohadaju neki oblik postsekundarnog obrazovanja, socijalizacija i
obrazovanje medudjeluju s procesima njihovog licnog razvoja.

Visoko obrazovanje postalo je centralna drustvena institucija koja struk-
turira razvoj studenata. Ono pruza preduslove za prelazak u odraslost, omo-
gucujudi pristup bolje placenim poslovima i vecu fleksibilnost u upravljanju
vlastitom karijerom. Ponekad visoko obrazovanje postaje stanica ¢ak i za one
mlade koji nisu tezili ovom obrazovnom nivou, ali ga biraju zbog nedostatka
mogucnosti zaposljavanja. Ova uloga visokog obrazovanja ve¢ je opisana kao
“parkiraliste” (Thunborg i sar., 2013) za studente sa slabije izrazenim akadem-
skim aspiracijama. Medutim, globalni trend je da prosje¢na osoba u ranim
dvadesetim godinama provodi pet godina vise u obrazovanju nego prethodne
generacije. Sli¢no tome, obrazovna iskustva onih koji su sada u ranim dvade-
setim godinama nalikuju iskustvima onih koji su bili u kasnim tinejdzerskim
godinama prije 50 godina (Coté, 2006: 89). Mladi koji ¢ine grupu studenata
opisani su (npr. Furstenberg, 2013: 35) kao osobe koje imaju druk¢ije prelaze u
odraslost od svojih vr$njaka koji ne nastavljaju visoko obrazovanje.

Istrazujuci ulazne i procesne aspekte razvoja studenata u visokom obra-
zovanju, Co6té i Levine (2002) pokazuju da je danas dominantna motivacija
studenata za studiranjem ekstrinzi¢na, s pasivnim motivacijskim profilima
studenata vodenih ocekivanjima (najcesce roditelja) i studenata vodenih ne-
dostatkom alternative. Motivacija je u sredi$tu inicijative i djelatnosti, procesa
istrazivanja i samopropitivanja.

Medutim, kao $to je ranije navedeno, istrazivanja o formiranju identiteta
odraslosti studenata u visokom obrazovanju posebno su oskudna u porede-
nju s istrazivanjima adolescentskog razvoja ili konteksta srednjeg obrazovanja.
Prema Cotéovim (2006) nalazima, rezultati razvoja identiteta odrasle osobe
linearno se povecavaju izmedu 18. i 23. godine, pri ¢emu oko 53% studenata u
dobi od 23 godine ima umjerene rezultate identiteta odrasle osobe, a 41% po-
stize visoke rezultate identiteta odrasle osobe. Jedna tre¢ina studenata dostize
osjecaj ostvarenog identiteta nakon zavrsetka studija (Kroger i sar., 2010).

Empirijska istrazivanja pokazuju da izazovi studentskog Zivota ¢esto nisu
primarno povezani s akademskim zahtjevima, ve¢ s pitanjima svakodnevnog
funkcioniranja i samostalnog zivota (Holmstrom, Karp & Gray, 2002). Studenti
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razvijaju vecu nezavisnost i odgovornost, ali u relativno sigurnom i podrzava-
ju¢em okruzenju. Njihove brige ¢esce su vezane za organizaciju svakodnevnih
aktivnosti, upravljanje finansijama, odrzavanje meduljudskih odnosa i uskla-
divanje razlicitih zivotnih uloga nego za savladavanje nastavnih sadrzaja. Na
taj nacin visoko obrazovanje postaje kontekst u kojem mladi postupno razvi-
jaju kompetencije potrebne za samostalan zivot. Posebno znacajnu razvojnu
prekretnicu predstavlja napustanje roditeljskog doma zbog studiranja. Ovaj
proces zahtijeva uskladivanje odnosa autonomije i zavisnosti te uspostavljanje
ravnoteze izmedu li¢ne samostalnosti i potrebe za podrskom drugih. Studenti
se suocavaju s izazovima donosenja odluka, upravljanja vlastitim vremenom i
finansijama te redefiniranja odnosa s porodicom i vr$njacima.

Osobe koje su zavrsile srednju $kolu i zaposlile se imaju tendenciju da sebe
u vecoj mjeri dozivljavaju kao odrasle u poredenju s osobama koje studiraju
i nemaju posao (Benson, Johnson & Elder, 2012). Za ve¢inu studenata brak i
roditeljstvo nisu pozeljni zadaci tokom studentskih godina, dok dio njih napu-
$ta roditeljski dom i upravlja svakodnevnim Zivotnim pitanjima i finansijama
manje ili viSe nezavisno od roditelja. U studiji s ucenicima zavrsnih razreda
srednje $kole koji prelaze u visoko obrazovanje, Holmstrom i saradnici (2002:
438) utvrdili su da su studenti bili mnogo vise zabrinuti zbog odgovornosti
samostalnog zivota, kao §to su pranje vesa, organiziranje dnevne rutine, plani-
ranje budzeta, prijateljstva i definiranja odnosa s porodicom, nego zbog aka-
demskih izazova. Takoder je zabiljezeno da napustanje roditeljskog doma zbog
studija pred mlade postavlja niz identitetskih pitanja, pri ¢emu se oni nalaze
u situaciji “pregovaranja osjetljive ravnoteze izmedu nezavisnosti i zavisnosti,
autonomije i oslanjanja na druge, distance i bliskosti, promjene i stabilnosti”
(Holmstrom i sar., 2002: 255).

Medu najznacajnijim nalazima iz Arnettovih istrazivanja (Arnett, 1994;
1998; 2000; 2001; 2004a) sa studentima visokog obrazovanja jeste to da se oni
uglavnom osjecaju odraslima na odredene nacine, ali ne u potpunosti, odno-
sno imaju tendenciju da se osjecaju “izmedu”. To vodi hipotezi da uloga studen-
ta pruza najvazniju identifikaciju za mlade koji pohadaju visoko obrazovanje,
omogucujuci tako prostor koji odgada ulazak u druge razvojne zadatke koji bi
mogli ugroziti njihov studentski status. Oni mogu raditi kako bi stekli odrede-
nu finansijsku nezavisnost i korisno iskustvo, ali ne puno radno vrijeme i ne s
ciljem karijernog razvoja. Mogu ulaziti u veze kako bi upoznavali sebe i mogu-
¢e partnere, ali odgadaju brak i roditeljstvo. Arnett (2004a) je identificirao tri
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centralna razvojna zadatka koja se pojavljuju kod odraslih u nastajanju: prona-
lazak zadovoljavajuce karijere, izbor partnera za osnivanje porodice i uspostav-
ljanje finansijske nezavisnosti. Svi ovi zadaci smatraju se dijelom eksplorativ-
nog ponasanja, uz suzdrzavanje od dugotrajnog obavezivanja.

Studenti kao odrasli u nastajanju

Iako su raniji teoreticari (Havighurst, 1953; Erikson, 1982; Chickering &
Reisser, 1993) ukazivali na potrebu za nijansiranijim razlikovanjem faza ljud-
skog razvoja, posebno u prelazu iz adolescencije u odraslost, samo je koncept
odraslosti u nastajanju, koji je Jeffrey Arnett uveo krajem devedesetih godi-
na 20. stolje¢a dobio potvrdu u empirijskim studijama (npr. Reifman, Arnett
& Colwell, 2007). Stoga se u novijoj literaturi (Hartmann & Toguchi Swartz,
2007; Toguchi Swartz i sar., 2017), posebno onoj povezanoj s kontekstom vi-
sokog obrazovanja, odraslost u nastajanju tretira kao posebna faza ljudskog
razvoja koja pocinje oko 18. godine i proteze se do ranih tridesetih (Toguchi
Swartz i sar., 2017: 2), bez preciznog odredenja zavrsetka, $to ovom perio-
du daje “izrazitu amorfnost” (Schwartz i sar., 2013a: 97). Znacaj Arnettovog
koncepta odraslosti u nastajanju naglasava “produzenje identitetskih pitanja
iz adolescencije u odraslost u nastajanju” (Schwartz i sar., 2013b: 107). Time
se procesi istrazivanja identiteta i obavezivanja prikazuju kao “najcentralnije
obiljezje” ovog perioda (Arnett, 2004a: 8).

Kritike Arnettovog koncepta usmjerene su na posmatranje odraslosti u na-
stajanju kao razvojne faze i na njegove teznje ka statusu teorije (Coté, 2014;
Syed, 2016). U tom pogledu, Syed prepoznaje integrativnost i generativnost
kao glavne snage odraslosti u nastajanju, ali dovodi u pitanje njenu empirij-
sku podlogu potrebnu za status teorije (Syed, 2016: 22). Isti autor, pozivajuci
se na pravce u razvojnoj nauci od 80-ih godina 20. stolje¢a pa nadalje, kao
$to su teorija zivotnog toka, teorija zivotnog vijeka, razvojni kontekstualizam
i dinamicki sistemi, upozorava da “faze nisu dobre” (Ibid.: 14), jer implicira-
ju univerzalnost, normativnost i diskontinuitet u razvoju. Coté (2014) dodaje
listi spornih tacaka tvrdnju da eksploracija prije preuzimanja obaveza odra-
slih, odnosno moratorij u Eriksonovim terminima, nije nesto kroz $ta ¢e proci
cijela generacija, kao i da se Arnettove pozicije nisu pokazale univerzalnim
za osobe razlicitog socioekonomskog statusa i porijekla. Arnettova koncepcija
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izostavlja antecedente i dugoro¢ne posljedice procesa formiranja identiteta,
§to je jos jedno znacajno ogranicenje prema Cotéu (2014: 187).

Pet dimenzija odlikuju ovaj period (Arnett, 2000; 2004a; 2004b):

« osjecaj “izmedu” - osobe osjecaju da vie nisu adolescenti, ali se jos ne
osjecaju ni potpuno odraslima,

o istrazivanje identiteta — osobe aktivno istrazuju svoj pogled na svijet,
karijerne ciljeve, odnose s drugima, te uce “ko su i sta Zele od Zivota”
(Arnett, 2004a: 8),

« usmjerenost na sebe — osobe stjec¢u vise nezavisnosti i odgovornosti za
sebe, posveceni su ispunjavanju vlastitih potreba,

« doba mogucnosti u vezi s izborom Zivotnog pravca, obrazovanja, posla
i partnera,

+ doba nestabilnosti - mnoge moguc¢nosti i izbori s kojima se osoba mora
nositi mogu izazvati zbunjenost; suoceni s promjenom, neki osjecaju ne-
lagodu, dok drugi osje¢aju manjak samopouzdanja i gubljenje kontrole.

Empirijska istrazivanja odraslosti u nastajanju jos su u ranoj fazi. Neke od

pionirskih studija (Reifman i sar., 2007) potvrduju razlikovanje perioda izme-
du 18.125. godine na osnovu postojecih specifi¢nih karakteristika u poredenju
s mladim 1 starijim grupama. Posebno je relevantno za nase istrazivanje to
$to odraslost u nastajanju naglagava proces postajanja, istrazivanja i propiti-
vanja identiteta, traganja za onim $ta osoba zaista jeste. Logi¢no pitanje koje
iz toga proizlazi jeste da li se odraslost u nastajanju kao zasebna zivotna faza
uglavnom definira u slucajevima odgodenog ulaska u “punu” odraslost, ili je
rije¢ o fazi koja pripada svima, bez obzira na kontekstualne varijable njihovih
individualnih razvojnih prekretnica. Osim toga, sve vidljivija diferencijacija
grupe mladih ljudi koji niti u¢estvuju u obrazovanju niti su zaposleni (NEET)*
dodatno komplicira pokusaje preciznog i jasnog definiranja razvojnih puteva i
prekretnica u prelasku iz adolescencije u odraslost. Arnettov model takoder je
kritiziran zbog prenaglasavanja percepcija i unutrasnje strane prelaska u odra-
slost, pri ¢emu ne uzima dovoljno u obzir demografske i objektivne pokazatelje
u njihovom kontekstu (Co6té, 2014: 182). Ogranicenje koje je i sam Arnett ista-
kao jeste povezanost sa specifi¢cnim kontekstom zapadnih, razvijenih zemalja
i elitnom grupom mladih koji pohadaju visoko obrazovanje, navode¢i da je to
“period koji postoji pod odredenim uslovima koji su se pojavili tek relativno
nedavno i samo u nekim kulturama” (Arnett, 2004a: 42). Stoga su potrebna

4 NEET - Not in Education, Employment or Training.
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dodatna istrazivanja kako bi se rasvijetlilo postojanje odraslosti u nastajanju
medu mladima koji potjecu iz razlic¢itih drustvenih pozadina i kultura.

Visoko obrazovanje kao institucionalizirani moratorij

Efekti moratorija u okruzenju visokog obrazovanja manifestiraju se u razvoj-
nom odgadanju, a njima su suprotni efekti ubrzanja, kada se razvojni procesi
pojacavaju (Coté, 2002: 120). Moratorij, u osnovi, predstavlja “period odgode
odobren nekome ko nije spreman ispuniti obavezu ili dodijeljen nekome kome
treba dodatnog vremena” (Erikson, 1968: 157). Glavni cilj psihosocijalnog mo-
ratorija jeste “slobodno eksperimentiranje s ulogama (...) u nekom dijelu drus-
tva” (Erikson, 1959: 111). Koncept moratorija ozna¢ava moguc¢nost da osobe
tragaju i istrazuju razli¢ite moguce identitetske obaveze (Berman i sar., 2008:
141). Kada su procesi istrazivanja izrazeni, dok obaveze jo§ nisu preuzete, to
znaci da su procesi formiranja identiteta aktivni, ali tokom perioda moratorija
identitet jo$ nije postignut. Obavezivanje obi¢no proizlazi iz eksploracije, ali to
nije uvijek slucaj. Ni Erikson ni Marcia nisu tvrdili da svi mladi prolaze kroz
period aktivnog istrazivanja identiteta (Coté, 2014: 187).

To otvara pitanje djelatnosti pojedinca, posebno kod onih mladih koji su
ukljuceni u institucije tokom klju¢nih perioda razvoja identiteta. Nedostatak
aktivnog istrazivanja, dok se osoba nalazi u stanju produzenog prelaza prema
odredenim ulogama i obavezama, naprimjer profesionalnim i porodi¢nim, je-
ste ono $to Cuzzocrea (2018) u svom istrazivanju s italijanskom omladinom,
identificira kao “Cekanje” (engl. “waithood”), nasuprot moratoriju koji se izra-
7ava kroz aktivno istrazivanje. Cekanje se definira kao “meduprolaz lien unu-
trasnje istrazivacke vrijednosti” (Cuzzocrea 2018: 15), pa osobe jednostavno
¢ekaju da taj period prode. Medutim, nacin na koji Erikson konceptualizira
moratorij ukljucuje aktivnu ulogu pojedinca, odnosno djelatnost koja se po-
kazuje kroz intenzivno samopropitivanje i eksperimentiranje. Institucionalna
podrska moze imati klju¢nu vrijednost u pomaganju mladima da iskoriste mo-
gucnosti koje pruza period izmedu adolescencije i odraslosti (Fadjukoft, 2007:
18). Ova podrska se u istrazivanjima posmatra kroz facilitaciju koja osigurava
resurse, u smislu opremanja pojedinaca kognitivnim kapacitetima i strategi-
jama individualizacije ili kao ulaganje pojedinca u vlastiti identitet (Coté &
Levine, 2002; Schwartz i sar., 2005; Fadjukoff, 2007).
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Erikson je smatrao da drustva mladima pruzaju strukturirani okvir koji
ih vodi na putu prema odraslosti, nude¢i mogu¢nosti za istrazivanje i razvoj,
§to predstavlja institucionalizirani moratorij. Jedan od primjera u visokom
obrazovanju bio bi pruzanje studentima mogucnosti da promijene studijski
smjer ili poticanje zrelijeg razumijevanja u nastavnom procesu (Schwartz i sar.,
2013: 97). Erikson je smatrao da psihosocijalni moratorij mladi mogu sami
konstruirati. Samokonstruirani moratorij, bas kao i onaj koji se mladima na-
mece, moze biti izvor drustvenih problema i prijetnja ako mlade osobe udalji
od drustvenih vrijednosti i normi. Erikson je zapravo pretpostavljao da insti-
tucije pruzaju “nuznu matricu razvoja svakog ponasanja” (Kroger & Marcia,
2011: 32). U Cotéovoj (2006) interpretaciji Eriksonovih teorijskih polazista,
institucionalizirani moratorij pruza sigurnu zonu za “prolazak kroz konfuziju
identiteta i razrjesavanje krize identiteta” (Coté, 2006: 85). Institucionalni mo-
ratorij moze imati dvostruku ulogu: institucija sama na odredeni nacin stvara
moratorij sprecavaju¢i preuzimanje obaveza izvan svog okvira, dok u drugom
smislu pruza skloniste i podrsku onima kojima je potrebno vi$e vremena da
istraze sebe prije dono$enja dugoro¢nih i ¢vrstih obaveza.

Rezime treceg poglavlja

Rasprava u ovom dijelu pokazala je da visoko obrazovanje danas predstav-
lja glavnu drustvenu instituciju koja strukturira ranu odraslost (Furstenberg,
2008). Pored toga, studije (Arnett, 2004a; Coté, 2006; Kroger i sar., 2010) po-
tvrduju da se mladi u visokom obrazovanju nalaze izmedu adolescencije i pune
odraslosti, u periodu kada su intenzivni procesi postajanja, istrazivanja i pro-
pitivanja identiteta, kao i traganja za onim $to osoba zaista jeste. Implikacije
za formativni potencijal visokog obrazovanja vide se u zahtjevu da se u obra-
zovnim kontekstima promovira paradigma formiranja identiteta, umjesto pa-
radigme pripreme, sugerirajuci da cilj visokog obrazovanja treba biti jacanje
osobnosti i formiranje li¢cnog identiteta mladih ljudi. To dalje vodi ispitivanju
da li procesi u visokom obrazovanju ostvaruju njegov formativni potencijal,
$to je opce pitanje koje ¢e kasnije biti predstavljeno kroz nas istrazivacki nacrt.

Kako bi se bolje razumjela uloga visokog obrazovanja, ovaj dio raspravljao
je o razli¢itim faktorima koji ucestvuju u razvoju identiteta odrasle osobe kod
studenata. Na osnovu postojecih saznanja o ovoj temi bilo je moguce izgraditi
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matricu koja sadrzi Cetiri glavna faktora formiranja identiteta odrasle osobe:
objektivne okolnosti, psiholoske karakteristike, kontekst visokog obrazovanja
i djelatnost pojedinca, zajedno sa slozenim procesima koji reguliraju odnose
medu njima. Uloga visokog obrazovanja posmatra se kroz koncept institucio-
naliziranog moratorija. Analogno Eriksonovom psihosocijalnom moratoriju,
institucionalizirani moratorij studentima pruza strukturu i resurse u njiho-
vim procesima istrazivanja identiteta. Eriksonova teorija naglasava odnose s
drugima, priznanje i podrsku iz okruzenja u pruzanju adaptivnih ishoda stu-
dentima, omogucujuci im da odgovore na situacije koje dovode u pitanje nji-
hove identitete. Prethodna istrazivanja (Adams & Fitch, 1983) identificirala
su tri dimenzije putem kojih obrazovna okruzenja podrzavaju procese rasta
pojedinaca: relacijsku dimenziju, li¢ni razvoj i odrzavanje sistema. Takoder je
utvrdeno (Hitlin & Elder, 2007) da stvarni proces istrazivanja zahtijeva dje-
latnost pojedinca, vidljivu u intencionalnosti, predvidanju, samoreaktivnosti,
samorefleksivnosti, osjecaju djelatnosti te osje¢aju pravca i svrhe. Studije citi-
rane u ovom odjeljku pruzaju dokaze da je visoko obrazovanje vazno vrijeme
za nastavak formiranja licnosti, buduci da studente suocava s izazovima i u
licnom i u akademskom zivotu. Predstavljena istrazivanja takoder sugeriraju
da su studenti zainteresirani za samorazvoj tokom visokog obrazovanja, moz-
da jednako kao i za glavni studijski program, te da im je potrebna podrska i
resursi iz njihovog okruzenja.
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Kao $to je prikazano u prethodnim poglavljima, pitanje licnog razvoja kroz
proces studiranja jo$ ne zauzima centralno mjesto u istrazivanjima. Studije su
usmjerene na akademska postignuca, profesionalnu pripremu i zaposljivost
diplomiranih studenata, dok je znatno manje paznje posveceno razumijevanju
toga kako studenti dozivljavaju vlastiti razvoj tokom studija te kako percipiraju
doprinos iskustva studiranja u oblikovanju identiteta odraslosti. Posebno je
izrazen nedostatak istrazivanja koja nastoje integrirati razvojnu, obrazovnu i
biografsku perspektivu u proucavanju procesa tranzicije u odraslost. Polazeci
od takvog istrazivackog interesa, odabrali smo kvalitativni metodoloski pri-
stup, koji omogucuje detaljno istrazivanje znacenja koja pojedinci pridaju vla-
stitim iskustvima. Takav pristup posebno je prikladan za proucavanje slozenih
i viSedimenzionalnih fenomena kao $to su identitet, sazrijevanje i li¢ni razvoj,
budu¢i da omogucuje razumijevanje procesa iz perspektive samih ucesnika
istrazivanja. Izbor kvalitativne metodologije dodatno je opravdan ¢injenicom
da su veze izmedu razli¢itih obiljezja odraslosti, razmatranih u prethodnim
poglavljima, ¢esto nelinearne, kontekstualno uslovljene i tesko objasnjive is-
kljuc¢ivo putem kvantitativnih pokazatelja. Jednako tako, subjektivna iskustva
pojedinaca predstavljaju nezaobilazan izvor saznanja o na¢inima kako se iden-
titet odrasle osobe oblikuje i transformira tokom perioda studiranja.

U skladu s tim, istrazivanje je zasnovano na biografskom pristupu, koji
omogucuje sagledavanje iskustava pojedinaca u njithovom zivotnom kontekstu
te povezivanje li¢nih iskustava s drustvenim, obrazovnim i razvojnim proce-
sima. Biografska perspektiva pokazala se posebno korisnom za razumijevanje
nacina na koji studenti interpretiraju vlastite Zivotne puteve, donose odluke,

suocavaju se s razvojnim izazovima i pripisuju znacenje iskustvima stecenim
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tokom studija. Takav pristup omogucuje da se proces formiranja identiteta
odraslosti posmatra kao dinamican i kontinuiran proces, a ne kao skup una-
prijed definiranih razvojnih ishoda.

U ovom poglavlju najprije se razmatra teorijsko i metodolosko utemelje-
nje biografskog pristupa istrazivanju iskustava studenata u procesu formiranja
identiteta odraslosti. Nakon toga, predstavljeni su kriteriji za odabir u¢esnika
istrazivanja te postupak teorijskog uzorkovanja koji je primijenjen kako bi se
obuhvatile razli¢ite Zivotne i studijske situacije relevantne za istrazivani feno-
men. Posebna paznja posvecena je obrazlozenju izbora ucesnika i logici razvo-
ja uzorka tokom istrazivackog procesa.

Kao osnovna tehnika prikupljanja podataka koristen je problemski cen-
trirani intervju (PCI), koji omogucuje kombiniranje otvorenog biografskog
pripovijedanja s fokusiranim istrazivanjem unaprijed definiranih tematskih
podrugja. Ova tehnika pruzila je moguénost neposrednog pristupa iskustvi-
ma studenata, njihovim promisljanjima o procesu odrastanja, razumijevanju
vlastitog identiteta te percepcijama uloge visokog obrazovanja u tom procesu.
Istovremeno, fleksibilnost intervjua omogucila je da se tokom razgovora otvo-
re i teme koje nisu bile unaprijed predvidene, ali su se pokazale znacajnim za
razumijevanje istrazivanog fenomena.

Prikupljeni empirijski materijal analiziran je uz podrsku softverskog pa-
keta Atlas.ti, koji je koristen za organizaciju podataka, upravljanje kodovima i
kategorijama, te sistematican pregled intervjua i pratecih istrazivackih biljeski.
Medutim, sama upotreba softvera nije predstavljala klju¢ni aspekt analitickog
procesa. Najvec¢i metodoloski izazov odnosio se na razvoj odgovarajuceg si-
stema kodiranja i uspostavljanje ravnoteze izmedu teorijski utemeljenog i
empirijski vodenog pristupa analizi. U skladu s terminologijom koju predlaze
Kuckartz (2019), ovaj izazov moze se opisati kao uskladivanje konceptualno
vodene i podacima vodene analize. Dok je teorijski okvir pruzao pocetne ana-
liticke orijentire, proces interpretacije zahtijevao je otvorenost prema novim
obrascima i znac¢enjima koja su proizlazila iz samih podataka.

Istrazivanje ima izrazen eksplorativni karakter. Tema formiranja identiteta
odrasle osobe u kontekstu visokog obrazovanja do sada nije sistematski istra-
zivana u Bosni i Hercegovini. U tom smislu, cilj istrazivanja nije bio potvrditi
unaprijed postavljene pretpostavke, nego doprinijeti razumijevanju novih di-
menzija odnosa izmedu visokog obrazovanja, licnog razvoja i formiranja iden-

titeta odraslosti kroz rekonstrukciju iskustava i perspektiva samih studenata.
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Istrazivacki cilj

Prema principu otvorenosti, koji je svojstvo kvalitativnih studija, glavni istra-
zivacki cilj nije bio unaprijed formulirati hipoteze, nego organizirati istrazi-
vacki proces oko “relativno otvorenih teorijskih koncepata koji specificiraju
istrazivacko pitanje” (Witzel & Reiter, 2012: 19). Slijedeci ovaj princip, istra-
zivacki cilj i pitanja ove studije izvedeni su iz analize dominantnih diskursa o
visokom obrazovanju, teorijskih polazista i istrazivackih nalaza relevantnih za
formiranje identiteta odrasle osobe, razmatranih u prethodnim poglavljima.

Kao $to je pokazano u prvom poglavlju, diskursi o visokom obrazovanju
odrazavaju skrajnutost teme licnog razvoja studenata u misijama i praksa-
ma visokog obrazovanja. S druge strane, literatura humanisticke orijentacije
(Barnett, 2009; 2022; Gibbs & Barnett, 2014; Arnold, 2019) naglasava jacanje
osobnosti i istice humanisticke vrijednosti obrazovanja opéenito. Nadalje, dru-
go poglavlje doprinosi psihosocijalnim teorijskim polazistima o formiranju
identiteta odrasle osobe, zajedno s rezultatima prethodnih istrazivanja koja su-
geriraju da objektivne okolnosti, psiholoske karakteristike, drustveni i kulturni
kontekst, te li¢cna djelatnost imaju ulogu u formiranju identiteta odrasle osobe
kod studenata (vidjeti Tabelu 1). Erikson upozorava na vjerovanje u jednostra-
nu uzro¢nost, tvrde¢i da mnostvo elemenata ukljucenih u razvojne procese za-
htijeva “uzajamno pojacavanje” ili “sintetizirajucu tendenciju” (Erikson, 1963:
390). Stoga predlaze metodu trostrukog biljezenja, koja prepoznaje potrebu da
se u obzir uzmu viSestruke interakcije medu razvojnim faktorima i procesima.

U ovom kontekstu, glavni cilj ovog istrazivanja bio je identificirati kako
studenti procjenjuju ulogu iskustva visokog obrazovanja u procesu formira-
nja identiteta odrasle osobe, uzimajuéi u obzir interakciju izmedu djelatnosti
pojedinca, psiholoskih karakteristika, institucionalne podrske i objektivnih
okolnosti. Postojeca saznanja o temi, razmatrana u drugom i trecem poglavlju,
pruzila su osnovu za opcu pretpostavku prema kojoj ce se studentske procjene
razlikovati u skladu sa specificnom kombinacijom faktora koji oblikuju njihov
razvoj. Pretpostavili smo da, iako svaki student ima jedinstvena iskustva vlasti-
tog formiranja identiteta odraslosti, postoje i neki zajednicki obrasci koje tek
treba identificirati.

Prema Raginovom (1994: 33) razlikovanju sedam glavnih ciljeva drustve-
nog istrazivanja, ovo istrazivanje moze se smatrati usmjerenim ka identificira-

nju op¢ih obrazaca i odnosa. Autor smatra da istrazivanje obrazaca, za razliku
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od istrazivanja pojedinacnih slucajeva, vodi ka sistematiziranju znanja i pove-
zanosti koje imaju $iri znacaj. To se moze postiéi iterativnom metodom ispi-
tivanja sli¢nih slu¢ajeva i njihovog kategoriziranja u klastere ili grupe. Stavise,
sasvim neocekivano za kvalitativnu istrazivacku paradigmu, Ragin otvara pro-
stor za kauzalno zaklju¢ivanje u ovom pristupu, navodeci da ako se odrede-
ni obrazac javlja kroz mnoge slucajeve, to moze znaciti “djelovanje temeljnog
uzroka” (Ibid.: 35).

Kao sto je ranije navedeno, uloga studiranja moze se konceptualizirati kao
drustveni okvir koji svojim ucesnicima namece odredene zahtjeve i dodjeljuje
im specifi¢nu poziciju. Kao takva, drustvena struktura moze poticati razvojne
procese, potvrdivati samopoimanje osobe, podrzavati istrazivanje i eksperi-
mentiranje, ali moze djelovati i tako da namece odredeni obrazac misljenja
ili okvir koji moze biti ogranicavajuci i sputavajudi. Ispitujuci ulogu iskustva
studiranja u formiranju identiteta odraslosti, polazimo od pretpostavke da stu-
denti mogu djelovati kao biografi vlastitog zivota — kako postavlja McAdamsov
model narativnog identiteta (McAdams, 1988; 2011; 2018) - i ukljuciti se u
procese stvaranja znacenja, Sto rezultira evaluacijom razlicitih iskustava kroz
koja su prosli.

S obzirom na slozene odnose izmedu elemenata koji formiraju identitet
odrasle osobe, nije moguce pristupiti cilju ovog istrazivanja direktno putem
posmatranja ili mjerenja antecedenata i determinanti; niti je moguce dubin-
ski analizirati prethodne razvojne historije ucesnika istrazivanja. Prema tome,
istrazivackom problemu pristupamo indirektno, kroz licne iskaze koje su stu-
denti spremni ispricati. U tu svrhu, formulirane su tri grupe istrazivackih pi-
tanja koje se odnose na deskriptivni, relacijski i evaluativni nivo ispitivanja.

Istrazivacka pitanja
Deskriptivna i klasifikacijska
Prvi nivo ¢ine deskriptivna i klasifikacijska pitanja (Meltzoff, 1999), koja u os-
novi ispituju fenomene, njihova svojstva i komponente, kao i nacine njihove
kategorizacije. Ovaj skup pitanja usmjeren je na prikupljanje deskriptivnih

podataka, pri cemu se faktori kao $to su objektivne okolnosti, licni kriteriji
za dostizanje odraslosti, procjena licne djelatnosti i percepcije uloge iskustva
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studiranja u formiranju identiteta odrasle osobe kod studenata uzimaju kao
kategorije koje sluze za opisivanje glavnih svojstava uzorka relevantnih za
temu.

Pitanja postavljena na ovom nivou su:

1. Kako se studenti iz ovog uzorka pozicioniraju u odnosu na glavne fak-

tore formiranja identiteta odrasle osobe?

1.1 Kako se mogu opisati njihove objektivne okolnosti?

1.2 Koje kriterije studenti identificiraju za dostizanje statusa odraslosti
i dali sebe percipiraju odraslim osobama?

1.3 Kako studenti procjenjuju svoju licnu djelatnost u odnosu na ra-
zvojne procese?

Navedeni skup pitanja oslanja se na ve¢ citiranu Macmillanovu siroku defi-
niciju identiteta odraslosti kroz “videnje sebe kao odrasle osobe” (Macmillan,
2007: 20), koja se sastoji od samoodredujucih karakteristika osobe zbog kojih
se osje¢a odraslom. Paznja je ovdje usmjerena na subjektivne percepcije, $to
ovoj definiciji daje inkluzivan okvir za razli¢ite individualne i li¢ne iskaze koji
se mogu pojaviti u intervjuima sa studentima. Ukratko, kategorija deskriptiv-
nih istrazivackih pitanja utemeljena je na dva stava o datoj temi:

(a) promjenama u percepciji odraslosti i njenih pokazatelja, te pomaku pre-

ma subjektivnim percepcijama postajanja odraslom osobom,

(b) pogledu na formiranje identiteta odraslosti kao subjektivnog i visedi-

menzionalnog procesa na koji djeluju visestruki utjecaji.

Odgovori na pitanja doveli su do organizacije i sistematizacije faktora koji
formiraju identitet odraslosti, a oni su zatim kombinirani i analizirani na slje-

decem, relacijskom nivou.
Relacijska

Relacijska pitanja ispitivala su da li su faktori medusobno povezani, kakva
je priroda tog odnosa i da li jedan faktor korelira s drugim (Meltzoff, 1999).
Erikson govori o tesko¢ama pri istrazivanju faktora koji formiraju identitet,
posebno u procjeni njihovih stvarnih efekata. Stoga predlaze terapeutima i
istrazivac¢ima da se fokusiraju na “bilo koji skup opazljivih promjena koji se ¢ini
najdostupnijim” (Erikson, 1963: 45), implicirajuci da se relevantnost priku-
pljenih podataka postepeno razjasnjava i otkriva u ciklicnom procesu trostru-
kog biljezenja. Takoder smatra da nije moguce identificirati “kauzalni lanac s
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jasnom lokacijom i ogranic¢enim pocetkom” (Ibid.: 46). Stoga neki autori tvrde
da medu faktorima postoje “recipro¢ni odnosi” (Pike & Killian, 2001: 434).

1. Relacijska pitanja postavljena u ovom istrazivanju bila su:

2. Kakva je priroda odnosa izmedu faktora koji formiraju identitet odra-

slosti?

Koji se tipovi studenata mogu identificirati u uzorku na osnovu kombi-
nacije faktora koji djeluju na formiranje njihovog identiteta odraslosti tokom
studiranja?

Evaluativna

Evaluativni nivo, uskladen s glavnim ciljem ovog istrazivanja, bio je namije-
njen poticanju stvaranja dubljeg znacenja i evaluacije pojedinih aspekata isku-
stva studiranja. U tu svrhu formulirana su tri istrazivacka pitanja:

1. Kako studenti procjenjuju ulogu iskustva studiranja u formiranju iden-

titeta odraslosti?

2. Koje li¢ne atribute studenti navode da su razvili u visokom obrazova-

nju?

3. Koji su formativni potencijali iskustva studiranja u pogledu razvoja

identiteta odraslosti?

Ovaj skup pitanja vodio je prema specifi¢nijim aspektima procesa formira-
nja identiteta odraslosti i iskustva studiranja, pri ¢emu su studenti bili pozvani
da govore o konkretnim dogadajima u razli¢itim vremenskim tackama svojih
studija. Ocekivali smo da ¢e studentske naracije otkriti slicnosti i zajednicke
elemente koji ¢e nam pomoc¢i da prepoznamo faktore povezane s procesom.
Takoder nas je zanimala studentska samoprocjena konkretnih li¢nih atributa
koje su razvili tokom procesa studiranja. Ranije citirane studije izvjestavaju
o kumulativnoj prirodi razvoja, sugerirajuci da je vecina atributa njegovana
dugo prije nego $to se manifestirala. U tom smislu, na$ cilj bio je usmjeriti
studente prema identificiranju odredenih atributa za koje su primijetili da su
se razvijali kao rezultat njihovog iskustva studiranja.

Zakljucujuci ovaj odjeljak, napomenimo da priroda istrazivackog proble-
ma i istrazivackih pitanja odrazavaju temeljno shvatanje identiteta odrasle
osobe kao subjektivne konstrukcije, $to je u skladu s namjerama kvalitativnog
pristupa. Ovo su pitanja koja opisuju procese, odnosno “kako se nesto razvi-
ja ili mijenja” (Flick, 2009: 102), $to smo pokusali obuhvatiti retrospektivnim
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biografskim intervjuiranjem putem PCI-ja. Kroger (2007) naglasava vaznost
uskladivanja istrazivackih pitanja s metodoloskim pristupom, navode¢i da
“istrazivacka pitanja uvijek trebaju odredivati metodologije koje su najpriklad-
nije za vlastiti fokus istrazivanja procesa formiranja identiteta” (Ibid.: 186).
Prije nego sto predlozimo i opravdamo upotrebu kvalitativnog metodoloskog
pristupa u ovom istrazivanju, donosimo kratak pregled odabranih relevantnih
metoda i pristupa koristenih u prethodnim istrazivanjima identiteta odrasle
osobe i prelaza u odraslost.

Pregled pristupa i metoda pri istraZivanju identiteta odraslosti

Kako bismo organizirali ovaj pregled, koristit ¢emo okvirnu podjelu na studije
koje primjenjuju kvantitativne ili kvalitativne pristupe prikupljanju i analizi po-
dataka, iako postoji tendencija integriranja oba pristupa, naprimjer Watzlawik
i Born (2007), Skhirtladze, Javakhishvili, Schwartz i Luyckx (2017). Na osnovu
ove podjele, u nastavku odjeljka detaljnije ¢emo se baviti istrazivackim pro-
cesom, metodama i prirodom podataka dobijenih u obje grupe. Metodoloske
preferencije mogu djelimi¢no objasniti razlike u nac¢inu konceptualiziranja
identiteta kroz razlicite tradicije (Vignoles i sar., 2011: 12).

Kvantitativni pristup

Medu kvantitativnim studijama ukljuc¢enim u ovaj pregled identificirali smo
dvije grupe: velike demografske studije o prelasku u odraslost u kontekstu no-
vih drustvenih uslova (Eliason i sar., 2015; Benson & Furstenberg, 2006) i an-
ketne studije zasnovane na upitnicima i skalama (Reifman i sar., 2007; Kroger
& Marcia, 2011).

Prvu podgrupu kvantitativnih studija ¢ine velike studije, uglavnom lon-
gitudinalnog nacrta, koje istrazuju obrasce prelaska u odraslost u odnosu na
mnostvo drustvenih faktora. Eliason i saradnici (2015) izvjestavaju o Studiji
razvoja mladih (Youth Development Study), koja je provedena na uzorku od
1010 odraslih osoba od 1987. do 2011. godine s ciljem dokumentiranja “odno-
sa izmedu objektivnih struktura Zivotnog toka i subjektivnog osje¢aja vremena
preuzimanja odraslih uloga i sticanja identiteta odraslosti” (Eliason i sar., 2015:
205). Od 17. do 30. godine Zivota ucesnici su kontinuirano dostavljali podatke
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o pohadanju obrazovanja, zaposlenju, formiranju porodice, stavovima i samo-
poimanjima. Kalendar Zivotne historije ili kalendar historije dogadaja zasniva
se na hronoloskoj mrezi koja se koristi za prikupljanje retrospektivnih poda-
taka o odabranim Zzivotnim dogadajima, ¢ime se potice tacnije prisjecanje i
izvjestavanje (Morselli, Le Goft & Gauthier, 2018: 1-2). Pored toga, samopro-
cjene su koristene za prikupljanje podataka o osjecaju vremenskog rasporeda
prelaza, s unaprijed definiranim kategorijama na petostepenoj skali od “veoma

<

rano” do “veoma kasno”. Rezultati istrazivanja potvrduju relevantnost demo-
grafskih pokazatelja uloga, ali ostavljaju otvorenim precizne mehanizme pu-
tem kojih se razlicite uloge, konfiguracije uloga i Zivotni putevi kombiniraju
kako bi formirali subjektivni osjecaj bivanja odraslom osobom.

Filadelfijska obrazovna longitudinalna studija (Philadelphia Educational
Longitudinal Study), o kojoj izvjestavaju Benson i Furstenberg (2006), ispiti-
vala je kako uloge i odgovornosti odraslih mijenjaju samopercipirani status
odrasle osobe kod mladih izmedu 19. i 21. godine. Istrazivacki uzorak uklju-
¢ivao je 1500 studenata odabranih tehnikom klasterskog uzorkovanja: prvo su
nasumicno odabrani fakulteti, a zatim studenti unutar njih. Studija je ukljuci-
vala i kvantitativne ankete i kvalitativne intervjue. Longitudinalni nacrt ovog
istrazivanja bio je namijenjen prevazilazenju nedostataka transverzalnih stu-
dija, koje ne mogu dati pouzdane zakljucke o kauzalnim odnosima izmedu
subjektivnih percepcija odraslosti, s jedne strane, i statusa odraslih uloga ili
individualnih odgovornosti, s druge strane. Studija je pokazala da su preu-
zimanja uloga centralni za stjecanje subjektivnog identiteta odraslosti kod
mladih (Benson & Furstenberg, 2006: 215), ali nije razlikovala individualne
odgovornosti i obaveze.

Istrazivanjem razvoja identiteta op¢enito dominiraju transferzalne, longi-
tudinalne i retrospektivne studije. Medutim, smatra se da su spoznajama o
razvoju identiteta najviSe doprinijele longitudinalne studije “osmisljene da
omoguce posmatranje intraindividualnih puteva razvoja identiteta” (Kroger,
2003: 215). Zbog opcenito kratkog trajanja statusa moratorija, longitudinal-
ni istrazivaci trebaju prikupljati podatke u ¢estim intervalima kako bi u pot-
punosti razumjeli sve korake poduzete u razli¢itim razvojnim prekretnicama
adolescencije. Stoga bi trebalo ukljuciti najmanje tri ili cetiri tacke prikupljanja
podataka. To longitudinalne nacrte ¢ini vremenski zahtjevnim i iterativnim.
S druge strane, longitudinalna istrazivanja doprinijela su hvatanju razvoj-
nog procesa in vivo, omogucujuci vecu tac¢nost u pracenju efekata protoka
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vremena, sazrijevanja i razlikovanja izmedu intraindividualnih i ekstraindi-
vidualnih promjena. Longitudinalne studije uskladene su s identitetom kao
slozenim konstruktom kojem je najbolje pristupiti kontinuiranim procjenama,
kako bi se otkrili procesi rasta koji kombiniraju pristupe usmjerene na osobu i
na varijable (Lerner, Schwartz & Phelps, 2009).

Druga podgrupa unutar kvantitativnog pristupa proucavanju formiranja i
razvoja identiteta ukljucuje polustrukturirane intervjue, ankete i upitnike, kao
$to su Intervju statusa identiteta (Identity Status Interview — ISI) ili Test nedo-
vr$enih recenica za procjenu ego identiteta (Ego Identity Incomplete Sentence
Blank (EI-ISB), oba zasnovana na Eriksonovoj teoriji. James Marcia je osmislio
IST kako bi sluzio kao “empirijsko sredstvo za testiranje valjanosti Eriksonovog
koncepta identiteta” (Marcia, 2007: 7). Postoji unaprijed definiran sistem bodo-
vanja koji omogucuje i parametrijsku i neparametrijsku analizu podataka, kao i
upotrebu procenta slaganja ili alfa koeficijenata za procjene pouzdanosti medu
procjenjivacima. EI-ISB predstavlja projektivni test u kojem su poceci recenica
zadati, a odgovori se boduju na osnovu mjera iz priruc¢nika. Kategorije koje
EI-ISB mjeri uklju¢uju samorefleksiju, realan osje¢aj buduc¢nosti, predanost
profesiji i ideologiji, samoinicirano djelovanje, relativno sigurno izrazavanje
impulsa, preformuliranje djecijih antecedenata licnosti u kontekstu odraslosti,
autonomiju, grupnu pripadnost, socijalnu integraciju i unutrasnji lokus samo-
evaluacije (Kroger & Marcia, 2011: 34). Oba instrumenta mjere ego-identitet,
a u studijama koje se bave specificnim domenima identiteta obi¢no se koriste
u korelaciji s mjerama drugih osobina i karakteristika (Kroger, 2007).

Dva upitnika za mjerenje pokazatelja odraslosti razvijena su na osnovu
Arnettovog modela odraslosti u nastajanju: Pokazatelji odraslosti (Markers of
Adulthood - MOA) i Inventar dimenzija odraslosti u nastajanju (Inventory
of the Dimensions of Emerging Adulthood - IDEA). Istrazivanje Reifmana
i saradnika (2007) imalo je za cilj opisati karakteristike grupe odraslih u na-
stajanju na osnovu odabranih mjera. Bila je to komparativna studija koja je
ukljucivala tri grupe ucesnika: osobe u dvadesetim godinama koje su u statusu
studenta i koje to nisu, adolescente i grupu osoba starijih od 30 godina. Studija
se zasnivala na upitniku IDEA, uz niz skala koje mjere povezane varijable: za-
dovoljstvo zivotom, samokontrolu, zamisljena moguca buduca sebstva, orijen-
taciju prema buducnosti, trazenje novina i roditeljsku kontrolu.

Cini se da je IDEA inventar prili¢no logi¢an i ekonomi¢an instrument za

mjerenje “individualnih razlika u samoidentifikaciji s procesima odraslosti u
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nastajanju” (Reifman i sar., 2007: 4). Njegove supskale odgovaraju dimenzi-
jama odraslosti u nastajanju: istrazivanje identiteta, eksperimentiranje/mo-
gucnosti, usmjerenost na druge i usmjerenost na sebe. Rezultati istrazivanja
pokazali su da je, u poredenju s grupama tinejdzera i odraslih, grupa u dva-
desetim godinama postizala vise ili nize rezultate, podrzavajuci zakljucak da
ona ¢ini posebnu dobnu grupu. Medutim, instrumenti su pokazali odredene
psihometrijske nedostatke, poput faktorske strukture, pouzdanosti i ekoloske
valjanosti, $to implicira da su potrebna dalja istrazivanja, u kombinaciji s dru-
gim instrumentima i u razli¢itim kulturnim kontekstima.

MOA skala, s druge strane, mjeri identifikaciju s temama odraslosti, napri-
mjer preuzimanja uloga, postivanje normi, relacijsku zrelost (zrelost u odnosu
s drugim osobama) i nezavisnost. Prethodna istrazivanja koja su koristila ovu
skalu (Sharon, 2016), pokazala su da mladi adaptivno razvijaju konceptualiza-
cije odraslosti i da su izazovi povezani s prelaskom u odraslost postali slozeniji
tokom 15 godina otkako je MOA skala prvi put koristena. Ovaj rezultat sugeri-
ra da su objektivne okolnosti vazna varijabla koju treba uzeti u obzir pri analizi
procesa formiranja identiteta odraslosti.

U zaklju¢nim napomenama o kvantitativhom pristupu istrazivanju identi-
teta vazno je naglasiti da su se ove studije bavile ogranicenim brojem dimenzi-
ja identiteta i koristile velike uzorke. Varijable su definirane tako da omoguce
objektivna mjerenja i jedinstvenost medu razlic¢itim pojedincima. Doprinos
ovih studija ogleda se u otkrivanju obrazaca, tipologija i oc¢ekivanih procesa
u formiranju identiteta. Medutim, u pozadini ostaje pitanje da li je moguce
kvantificirati identitet, a pritom ostati vjeran njegovoj mnogostrukoj prirodi.
Dalje se otvara pitanje da li je kvantitativni pristup uskladen s novijom de-
standardizacijom zivotnih puteva, tranzicijskih prekretnica i pomakom prema
subjektivhom poimanju statusa odrasle osobe.

Kvalitativni pristup

Kvalitativni pristup polazi od stava da je identitet toliko nijansiran pojam da
ga je tesko “uhvatiti” u jednom metodoloskom okviru. Umjesto toga, istraziva¢
moze nastojati §to ta¢nije “obuhvatiti” procese relevantne za identitet, ali nika-
da u potpunosti (Watzlawik & Born, 2007). Poznata knjiga o odraslosti u na-
stajanju Jeftreyja J. Arnetta (2004a), u kojoj autor objasnjava studiju provedenu
temeljem 300 dubinskih strukturiranih intervjua s osobama u dobi od 20 do 29
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godina, jedan je od najutjecajnijih predstavnika kvalitativnog pristupa istrazi-
vanju identiteta odraslosti. Intervjui su dopunjeni demografskim podacima iz
nacionalnih anketa, omogucuju¢i bolje razumijevanje savremenih drustvenih
trendova. Arnett pokazuje kako je upotreba podataka iz intervjua omogucila
opisivanje “razlicitih situacija i perspektiva” odraslih u nastajanju (Ibid.: 25),
zahvaljuju¢i usmjerenosti na sebe i samorefleksiji svojstvenoj njihovoj dobnoj
grupi i teku¢im razvojnim procesima. Podaci prikupljeni intervjuima pred-
stavljeni su na nacin koji je o¢uvao autenti¢nost i individualnost intervjua, a
istovremeno omogucio oblikovanje tipologija. Ovo istrazivanje posebno je in-
formativno u pogledu identificiranja zajednickih elemenata i obrazaca u zivo-
tima razli¢itih mladih ljudi, kao i u pogledu uvazavanja raznolikosti i sloZzeno-
sti iskustava koja pojedinci imaju tokom svojih Zivotnih puteva i prekretnica.
Studija koju su proveli Andrew i saradnici (2007) o “unutrasnjoj strani”
odraslosti imala je za cilj istraziti kako mlade osobe vide proces postajanja
odraslom osobom, primjenjujuci fokus-grupu kao tehniku prikupljanja poda-
taka sa 61 ucesnikom, studentima i nedavnim diplomantima. Prije fokus-gru-
pa, od ucesnika je zatrazeno da navedu demografske podatke i popune upitnik
s otvorenim pitanjima o njihovim pretpostavkama o adolescenciji i odraslosti.
Ovo istrazivanje pokazalo je da tehnika fokus-grupe omogucuje fleksibilnije
prikupljanje podataka te da istraziva¢ima pruza moguc¢nost ispitivanja dina-
mika koje ostaju zanemarene u kvantitativnom upitniku. Nedostaci se odgle-
daju u analizi velikog korpusa podataka, zatim dinamici interakcije tokom fo-
kus-grupa, potencijalna udaljavanja od glavne teme ili nedostatak dodatnog
pojasnjenja misljenja koje iznose razliciti pojedinci. Odnosi mo¢i u grupi tako-
der mogu biti izvor pritiska, zbog ¢ega se ucesnici mogu osjecati primoranim
da se usklade sa stavovima koji ne odrazavaju nuzno njihova stvarna osjecanja.
Podaci iz fokus-grupa takoder se zasnivaju na stavovima i misljenjima koja
je osoba spremna podijeliti s drugima, koji se ne moraju nuzno direktno pre-
slikavati na stvarno ponasanje niti ga predvidati (Krueger, 1998). To predstav-
lja jedan od najociglednijih nedostataka podataka dobijenih iz fokus-grupa,
ali s druge strane, one ipak uspijevaju odraziti osnovne karakteristike iskustva
zajednickog odredenoj generaciji. Fokus-grupe mogu pokrenuti procese koji
otkrivaju unutra$nju stranu formiranja identiteta odraslosti izvan objektivnih
pokazatelja i mjera, te inicirati dijalektiku izmedu teorijskih i li¢nih koncepcija.
Kao $to je ranije receno, intervjui i fokus-grupe najces¢e su kvalitativ-
ne tehnike koritene u istrazivanju formiranja identiteta odraslosti. Njihova
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prednost jeste u tome $to ne zanemaruju slozenosti identitetskih procesa. Cak
i strukturirani protokoli intervjua ostavljaju prostor za pojavu neocekivanih
kategorija u istrazivackom procesu, priblizavajuci kvalitativne tehnike “feno-
menoloskim aspektima iskustva holisticki i najcesce iz perspektive samih uce-
snika” (Kroger, 2007: 186).

Metodologija intervjua Zivotne price posebno je usmjerena na dobijanje
“price koju osoba odlucuje ispricati o zivotu koji je prozivjela” (Atkinson,
2002: 125). Stoga zivotne price na kraju odrazavaju odabrane biografije
(Furlong i sar., 2006), $to je centralno za razumijevanje procesa formiranja
identiteta odraslosti. U okviru narativnog identiteta, McAdamsov model se
oslanja na intervju zivotne price, tvrde¢i da “sam identitet poprima oblik price,
zajedno s okruzenjem, scenama, likom, zapletom i temom” (McAdams, 2011:
101). Pretpostavljao je da ¢e osobe svoje Zivote zamisliti kao knjigu ili roman,
s vrhuncima, padovima i prekretnicama, likovima i temama, dok pricaju svo-
je price. Uprkos kritikama upotrebe poglavlja knjige kao metafore za Zivotne
pric¢e, McAdams smatra da se za ve¢inu ljudi u zapadnim kulturama poglavlja
knjige ¢ine prili¢no prihvatljivom formom (McAdams & Guo, 2015: 4) za pro-
misljanje i pripovijedanje vlastitog Zivota. Intervju Zivotne price pretpostavlja
da pojedinac koji prica pri¢u ima “narativnu kompetenciju” (Witzel & Reiter,
2012: 31), $to bi u konacnici doprinijelo prikupljanju podataka potrebnih za
studiju. Ova metoda moze pruziti bogate prikaze Zivotnog puta osobe, ali daje
samo oskudne prikaze njenog iskustva studiranja zbog svoje usmjerenosti na
zivot kao cjelinu iskustava.

Potencijali kvalitativnog pristupa za unapredenje pedagoskog kvaliteta
visokog obrazovanja ve¢ su dokumentirani u istrazivanju Abbasa i McLeana
(2007).

Zakljucci o metodoloskim pristupima

Nakon pregleda klju¢nih karakteristika kvantitativnih i kvalitativnih pristupa
istrazivanju formiranja identiteta odrasle osobe, mozemo zakljuciti da istra-
zivacki problem na kraju odreduje koji ¢e se pristup koristiti, jer oba “nude
posebnu prizmu za proucavanje identiteta” (McLean & Pratt, 2006: 720). Kako
pokazuju Watzlawik i Born (2007), kombiniranje ova dva pristupa daje bogati-
je uvide u proucavane fenomene, ali takve studije mogu se suociti s problemom
teorijske uskladenosti izmedu koncepata koji stoje u osnovi ova dva pristupa

98



ANDRAGOSKE KONTURE IDENTITETA U KVALITATIVNOM ISTRAZIVACKOM PRISTUPU

(Skhirtladze i sar., 2017). U ovom istrazivanju biramo kvalitativni pristup, a
opsirnije objasnjenje ove odluke bit ¢e dato u narednom odjeljku.

Umjesto formuliranja generalizacija, kvalitativne studije usmjerene su na
razumijevanje individualnih okolnosti formiranja identiteta odrasle osobe.
One su posebno primjenjive u novonastaju¢im domenima identiteta, gdje kon-
cepti i procesi jo$ nisu u potpunosti operacionalizirani i gdje djeluje visSe utje-
caja. Posmatrajuci kvantitativne i kvalitativne studije u kontekstu formiranja
ego-identiteta, Kroger zakljucuje da su potonje ces¢e “uz druge, raznovrsnije
dimenzije identiteta” (Kroger, 2007: 185), koje tek treba istraziti i u potpunosti
opisati. Identitet odrasle osobe, u poredenju s ego-identitetom, uglavnom je
neistrazena dimenzija identiteta zbog razvoja koji utjece na koncept odraslosti
i njegove povezanosti s nizom kontekstualnih varijabli.

Biografska metoda kao istrazivacki okvir

Koncepti na kojima se temelji nase istrazivanje; visoko obrazovanje, student,
odraslost, identitet odraslosti prolaze kroz kontinuiranu rekonceptualizaciju i
promjene, dovodedi u pitanje tradicionalne pretpostavke. Takoder je pokazano
da su promjene u visokom obrazovanju zanemarile individualne perspektive
studenata, osim kada se vrednuju instrumentalni obrazovni ishodi, odnosno
oni povezani s kompetencijama i zaposljivosc¢u. Stoga ostaje nepoznato kako
studenti dozivljavaju svoj razvoj u visokom obrazovanju, posebno u pogledu
formiranja identiteta odraslosti. S druge strane, odraslost i prelazak prema njoj
predstavljaju teme koje se opiru jednostavnom razgranicenju i teorijskoj stan-
dardizaciji, naro¢ito imaju¢i u vidu njihovu zavisnost od kulture i konteksta.
Kako je prikazano ranije u ovoj knjizi, perspektiva studenata je izostavljena
u dominantnim diskursima o visokom obrazovanju, §to se manifestira u zane-
marivanju njihovih li¢nih potreba i perspektiva o licnom razvoju. U dominan-
tnim diskursima oni se vise tretiraju kao objekti procesa nego kao subjekti koji
pokre¢u promjenu. Jedan od razloga za koristenje biografskog pristupa u na-
$em istrazivanju jeste njegova sposobnost da pruzi glas nedovoljno zastuplje-
nim osobama. Biografsko istrazivanje nosi potencijal transformiranja Zivota
ljudi kroz poticanje introspekcije i stvaranja znacenja. Biografska metoda daje
glas “obi¢nim ljudima” i ¢ini ih relevantnim drustvenim akterima. Biografski

elementi, pored svoje licne dimenzije, Cesto su povezani s kontekstom, odnosno
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sa specificnim okolnostima u drustvenom okruzenju — ekonomskim, politi¢-
kim i kulturnim (Sudrez-Ortega, 2013: 189).

Druga motivacija proizlazi iz heuristickih moguénosti biografske metode i
njene povezanosti s teorijskim okvirom ove studije. Nadalje, biografska meto-
da koristena je u Eriksonovim klju¢nim djelima, poput analiza Zivotnih doga-
daja istaknutih pojedinaca, kao §to su Martin Luther, Gandhi, Bernard Shaw,
Maxim Gorky i Freud. Metoda trostrukog biljezenja ukljucuje vodenje biograf-
skih prikaza visestrukih razvojnih procesa i utjecaja. Zasnovan na Eriksonovoj
teoriji, McAdamsov model narativnog identiteta doprinio je promociji poseb-
ne biografsko-narativne tehnike intervjua zivotne price. Medutim, intervju zi-
votne price fokusiran je na analizu Zivotnog toka i ukljucuje razli¢ite dogadaje,
iskustva, scene i likove, $to je njegov opseg ucinilo presirokim za glavni cilj
ove studije. Zbog toga smo koristili tehniku problemski centriranog intervjua,
koja je omogucila da se fokusiramo na interpretacije, znacenja i evaluacije do-
gadaja iz odredenog perioda Zivota osoba. Zanimanje za biografski materijal
zajednicko je i intervjuu Zivotne price i PCI-ju, ali se njihovi fokusi razliku-
ju po tome §to prvi analizira Zivotne tokove, a drugi interpretacije dogadaja i
iskustava (Witzel & Reiter, 2012).

Drustvene nauke opcenito, a posebno obrazovanje, u novije vrijeme svje-
doce “biografskom obratu” (Chamberlayne, Bornat & Wengraf, 2000; McLean
& Abbas, 2011), koji se uocava i u istrazivackim i u nastavnim praksama.
Biografska metoda, kada se koristi kao nastavni pristup, suprotstavlja se do-
minantnom diskursu marketizacije i politizacije visokog obrazovanja tako $to
ukljucuje studente i njihove price u analizu i interpretaciju teorija i tema koje
se pojavljuju u univerzitetskim kolegijima (McLean i Abbas, 2009), kao i foku-
siranjem na njihove li¢ne dobitke iz nastavnog rada. Sli¢no tome, studije poka-
zuju da teorijski koncepti takoder obogacuju studentske interpretacije vlastitih
iskustava (Wright, 2011). U skolskom kontekstu, nastavnici imaju “poseban
biografski interes za obrazovne Zivote pojedinaca” (van Manen, 1990: 71), $to
im pomaze da “uce o prirodi obrazovnih iskustava i individualnog razvoja”
(Ibid.: 72). Razotkrivanje uloge iskustva studiranja u biografskim narativima
studenata o njihovom li¢cnom razvoju kroz visoko obrazovanje pokazuje da li
je ono “blagotvorno i transformativno ili negativno i $tetno” (McLean i Abbas,
2011: 2).

Biografska metoda koristi se u ovom istrazivanju kao genericki pojam koji
obuhvata istrazivacke tehnike povezane s biografskim iskustvom, odnosno
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specifi¢cnim putevima i prekretnicama, prelazima i izazovima, predstavljenim
narativno (2008). U tom smislu, Flick se nadovezuje na Ricoeurovu perspekti-
vu mimetickog odnosa izmedu zivotnih prica i narativa, navodeci da “narativ,
opcenito, pruza okvir u kojem se iskustva mogu smjestiti, predstaviti i vredno-
vati — ukratko, u kojem se ona zive” (Flick, 2009: 81). Koncept mimezisa ovdje
se koristi da oznaci proces uokviravanja, a ne preslikavanja iskustava. To se
moze vidjeti u razlikovanju izmedu Zivotne historije koju osoba Zivi i Zivotne
price ispri¢ane u intervjuu (Rosenthal i Fischer-Rosenthal, 2004, prema Flick,
2009: 347). Stoga je vazno razlikovati pri¢u hronoloski uredenu u intervjuu zi-
votne price od iskustava i znacenja izlozenih u problemski centriranom inter-
vjuu. Za ovu studiju posebno je relevantna mogucnost biografske metode da
koristi niz istrazivackih tehnika koje se bave biografskim materijalom, kao $to
su prozivljena iskustva ljudi, njihove interpretacije Zivotnih dogadaja i proces
oblikovanja znacenja.

Postoje odredeni nedostaci biografskih pristupa koje treba uzeti u obzir
prilikom interpretacije istrazivackih rezultata i izvodenja zakljucaka (Miller,
2000). Prije svega, biografske metode ne obuhvataju cijeli Zivot, nego samo se-
lektivnu pricu o odredenom segmentu zivota. Drugo ogranicenje odnosi se na
istinitost rezultata i mogucnost da osobe u svojim narativnim iskazima kazu
nesto $to nije tacno. Trece ogranicenje proizlazi iz subjektivnog i situacijskog
karaktera price, koji je takoder ogranicen kulturom i drustvom.

Problemski centriran intervju (PCI)

PCI je koristen kao glavna istrazivacka tehnika za prikupljanje biografskih po-
dataka. U ovom slucaju, centralni problem jeste studentska evaluacija uloge
iskustva studiranja u formiranju identiteta odraslosti. PCI se smatra priklad-
nom tehnikom u istrazivanju usmjerenom na “evaluacije iz perspektive tre-
nutka intervjua” (Scheibelhofer, 2005: 26) ili na “analizu individualnih rekon-
strukcija i njihovih strukturirajucih uslova” (Ibid.: 27). Primjena PCI-ja pociva
na tri principa (Witzel & Reiter, 2012):
1. usmjerenost na problem - orijentacija prema relevantnom problemu,
o kojem su postojeca znanja predstavljena u senzibiliziraju¢em okviru
kako bi se stekla svijest o prethodnim teorijama i konceptima prije ula-
ska u diskurzivno-dijaloski proces s ucesnicima istrazivanja,
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2. procesna orijentacija — fleksibilna analiza podataka, kombinacija induk-
tivne i deduktivne logike, odnosno dijalektika teorijskog i prakticnog
znanja,

3. usmjerenost na predmet — od istrazivaca se zahtijeva da pitanja u inter-
vjuu uskladi s prirodom predmeta istrazivanja.

PCI je “osmisljen tako da prethodno znanje istrazivaca, koje preliminarno
definira i strukturira istrazivacki interes, ulazi u diskurzivni dijalog s prak-
ticnim svakodnevnim znanjem ispitanika o relevantnom pitanju” (Witzel &
Reiter, 2012: 15).

U ovom istrazivanju, uz pomo¢ PCI-ja dobijeni su interpretativni prikazi
razvojnog procesa kroz koji je osoba prosla, ukljucujuci utjecaje, kontekste, fa-
cilitativne faktore i prepreke iz konteksta visokog obrazovanja. PCI je takoder
prikladan za obuhvatanje “strukturirajucih uslova pod kojima intervjuirane
osobe sticu iskustva” (Scheibelhofer, 2005: 20). Uz takvu orijentaciju, oceki-
vali smo da ucesnici intervjua kazu da li sebe vide kao odrasle osobe, koja su
iskustva djelovanja na formiranje odredenih segmenata identiteta odraslosti
i kakvu je ulogu iskustvo studiranja imalo u tom procesu. Time smo nastoja-
li obuhvatiti klju¢nu funkciju identiteta kako ju je opisao Erikson - funkciju
integracije. Pored dijahronijske integracije sebstva, odnosno kroz vremenske
dimenzije, identitet takoder tezi sinhronijskoj integraciji, povezuju¢i razlici-
te drustvene uloge, vrijednosti i stavove osobe (McAdams i McLean, 2013).
Teorijski okvir pretpostavlja da sve to moze biti relevantno za interpretaciju
iskustava koja se pojavljuju u formiranju identiteta odraslosti. Posebno obi-
ljezje problemski centriranog intervjua jeste dijalosko-diskurzivna praksa koja
rezultira rekonstrukcijom “djelovanja i iskustava, njihovog opravdavanja i eva-
luiranja, kao i individualnih misljenja” (Witzel & Reiter, 2012: 8).

Autori su ve¢ identificirali fenomen takozvanog “reminiscencijskog vr-
hunca” (Thorne, 2000, prema Meeus, 2011: 89) u biografskim istrazivanjima s
odraslima u nastajanju, koji oznacava sklonost da se u pripovijedanju prenagla-
$avaju dogadaji iz adolescencije i nadolazece odraslosti. Istrazivaci narativnog
identiteta pretpostavljaju da se reminiscencijski vrhunac javlja zato $to se cje-
lovita zivotna prica prvi put razvija u adolescenciji (Habermas & Buck, 2000;
Pasupathi, 2001). Medutim, ova tendencija u narativnim pristupima cesto je
kritizirana i naziva se zabludom neintervencije (Witzel & Reiter, 2012: 8). Za
razliku od narativnih intervjua, koji se oslanjaju na otvorena narativna pitanja i

minimalno uplitanje intervjuera, u PCI-ju intervjueri omogucuju promisljanje
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i kontroliranu narativnost (Gilleard & Higgs, 2016) putem vodica za intervju
koji sadrzi uvodna pitanja, niz potpitanja, ali i ad hoc pitanja. Struktura PCI-ja
osmisljena za ovo istrazivanje detaljnije je objasnjena u nastavku teksta.

Struktura intervjua

Formulacija pitanja u intervjuu zasnivala se na prethodnom znanju o temi,
koje se u nasem slucaju oslanjalo na psihosocijalnu teoriju razvoja identiteta,
razvoj narativnog identiteta, kao i na rezultate empirijskih studija direktno po-
vezanih s uslovima prelaska u odraslost i shvatanjem odraslosti u svjetlu Sirih
drustvenih promjena. Medutim, nase znanje o ovoj temi bilo je nepotpuno,
narocito imajuci u vidu subjektivnu prirodu koristenih koncepata, kao $to su
identitet, odraslost i Zivotni prelazi. Postojece znanje trebalo je dopuniti i moz-
da modificirati stvarnim iskustvima mladih osoba. Stoga nam je bila potreb-
na diskurzivno-dijaloska metoda koja bi suocila teorijsko i prakti¢no znanje o
formiranju identiteta odraslosti studenata. Ovdje smo primijenili induktivnu
i deduktivnu logiku tako $to “induktivni momenat potpunog razmatranja su-
bjektivnih perspektiva dopunjuje deduktivni momenat oslanjanja na dostupno
prethodno znanje iz istrazivanja na nacin koji omogucava da novi podaci pre-
ispitaju i revidiraju prethodno znanje” (Witzel & Reiter, 2012: 15).

Prakti¢na primjena PCI-ja ukljucuje skup instrumenata (Witzel, 2000, par.
5): kratki upitnik, smjernice za intervju, audiozapise i postskript. U ranijim
Witzelovim radovima (2000) kratki upitnik kori$ten je prije intervjua, $to je
bilo predmet kritika (npr. Flick, 2009: 164) zbog mogu¢nosti usmjeravanja
procesa pripovijedanja zavisno od komponenti upitnika. U kasnijim verzija-
ma (Witzel & Reiter, 2012) upitnik je premjesten na kraj intervjua. Medutim,
kako bismo vidjeli koji je oblik prikladniji za poticanje narativnih procesa u
nasoj studiji, obje opcije testirane su u pilot-intervjuima. Proveli smo tri pi-
lot-intervjua, pri cemu je upitnik koristen na kraju dva intervjua i na pocetku
treceg. Situacije provedbe intervjua zatim su uporedene, a rezultati su pokazali
da je koristenje kratkog upitnika na pocetku intervjua pomoglo ucesnicima
da se bolje medusobno upoznaju; upitnik je intervjuiranu osobu uveo u temu
interesa i djelovao je kao osnova za dalju naraciju. Kada je upitnik koristen na
kraju intervjua, naglasena je njegova fakticka vrijednost, jer je uc¢esnik u inter-
vjuu davao samo kratke odgovore, bez dodatnih objasnjenja. To nije utjecalo

na proces naracije, ali su oba intervjua u kojima je upitnik primijenjen na kraju
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imala vi$e ad hoc pitanja o temama od posebnog interesa za nase istrazivanje
nego intervju u kojem je upitnik uveden na pocetku. Dakako, navedena zapa-
zanja nemaju konfirmatornu vrijednost i sluzila su samo u procesu prilagoda-
vanja naseg stila intervjuiranja i pronalazenja najboljeg nacina uskladivanja
elemenata PCI-ja s temom istrazivanja.

Pitanja u intervjuu prilagodena su tako da uklju¢uju ucesnike u dijalosku
situaciju koja se ne svodi samo na postavljanje pitanja i davanje odgovora. To
je preduslov za “uspostavljanje narativne razgovorne strukture koja se u veli-
koj mjeri razvija prema prioritetima ispitanika” (Witzel & Reiter, 2012: 68).
Cilj je bio potaci pripovijedanje i oblikovanje znacenja kod ucesnika intervjua.
Preporuke za postizanje toga ukljucuju (Witzel, 2000):

1. Unaprijed formuliranje uvodnog pitanja uz o¢uvanje principa usmjere-

nosti na problem.

2. Primjer: Zamislite sebe na pocetku studija. Pokusajte se prisjetiti najzna-
Cajnijih dogadaja koji su vam se dogodili tokom protekle Cetiri/pet godina
studiranja. Razgovarajmo o njima.

3. Opce ispitivanje — u skladu s usmjereno$¢u na predmet, intervjuer po-
stavlja dodatna pitanja kako bi dobio “konkretne primjere iskustava ili
biografskih epizoda” (Witzel, 2000, para. 14).

Primjer: Sta se najvise promijenilo u nacinu na koji vidite sebe tokom
proteklih pet godina?

Ad hoc pitanja - uvode se u slu¢aju da sagovornik izostavi neke teme koje

osiguravaju uporedivost intervjua.

Primjer: Kako razmisljate o sebi kao odrasloj osobi? Da li se ve¢ vidite tako?
Zasto? (Obratiti paznju na kriterije za da i ne; traziti dodatno objasnjenje).

Uvodno pitanje ¢uva narativni karakter intervjua i omogucuje proces pri-
povijedanja sagovornika. Narativi nastali temeljem PCI-a predstavljaju “vazna
sredstva za generiranje znanja koje blisko odgovara nacinu na koji su iskustva
izvorno nastala” (Witzel & Reiter, 2012: 68). U ovom slucaju istrazivac aktivno
trazi novo znanje kako bi revidirao vlastite predrasude i postao otvoreniji za
jedinstvene odlike istrazivackog problema. Kako se Zivot pojedinca otkrivao
kroz proces intervjuiranja, postalo je jasno da je nemoguce pripremiti kona-
¢an skup pitanja i da je intervjuer morao uspostaviti ravnotezu izmedu pazlji-
vog slusanja i uloge istrazivaca zainteresiranog za “najvaznije uticaje, iskustva,
okolnosti, pitanja, teme i lekcije” (Atkinson, 2002: 125) u vezi s dijelom Zivot-
nog vijeka o kojem intervju govori. To PCI ¢ini veoma zahtjevnom tehnikom
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intervjuiranja koja trazi licni angazman istrazivaca, kako u provodenju inter-
vjua tako i u analizi i interpretaciji. Upotreba audiozapisa i postskripta bit ce
objasnjena u sljede¢em odjeljku.

Proces intervjuiranja

Pilot-intervjui provedeni su s ciljem razvoja vodica za intervju, formuliranja
najstimulativnijih uvodnih pitanja i testiranja najprikladnijih komunikacijskih
strategija. Za tu svrhu trazili smo volontere medu studentima, bez primjene
posebnih selekcijskih kriterija. Pilot-intervjui kasnije nisu ukljuceni u proces
analize podataka. Trajanje intervjua kretalo se od 76 do 125 minuta. Iako je
bilo planirano da intervjui ne traju duze od 90 minuta, vise od polovine inter-
vjua trajalo je duze. Proces transkripcije bio je “isprepleten” (Flick, 2009: 306) s
prikupljanjem intervjua, $to je sluzilo kao osnova za dalji odabir informanata.

Ova strategija usmjeravanja procesa prikupljanja podataka u skladu je s
teorijskim uzorkovanjem, koje je objasnjeno kasnije u ovom poglavlju. Stoga
veli¢ina uzorka nije definirana unaprijed, jer je zavisila od dinamike prikuplja-
nja podataka, kao i od kvaliteta dobijenih podataka. Stavise, poredenje poje-
dinac¢nih slucajeva u odredenim tackama zahtijevalo je ukljuc¢ivanje dodatnih
ucesnika kako bi se provjerila valjanost privremenih nalaza. Za temeljitu tran-
skripciju jednog intervjua bilo je potrebno prosjecno 12 sati. Odabrali smo
doslovnu, a ne selektivnu transkripciju (Miller & Brewer, 2003: 169). Stoga su
cijeli intervjui transkribirani §to je moguce autenti¢nije kako bi se mogla pra-
titi dosljednost u naraciji, te uociti integrativni momenti i momenti formiranja
identiteta odraslosti.

Na pocetku su ucesnici intervjua zamoljeni da kratko odgovore na pitanja iz
kratkog upitnika. Upitnik je sadrzavao sociodemografske podatke poput dobi,
obrazovne historije porodice, na¢ina na koji su se studenti finansirali tokom
studija i organizacije Zivota tokom studijskih godina. Takoder se ispitivalo nji-
hovo uklju¢ivanje u vannastavne aktivnosti tokom studija. Pitanja su osmisljena
tako da ukljuce neke od pokazatelja odraslosti razmatranih u trecem poglavlju:

« stambenu i finansijsku zavisnost/nezavisnost od porodice porijekla/sta-

ratelja, zaposlenje ili uc¢e$ce na trzistu rada,

« status ljubavne veze, odnosno odsustvo ili prisustvo stabilnih ljubavnih

veza, brak s ili bez djece,

« ukupnu procjenu zivotnih uslova u kontekstu njihovog porijekla.
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Ovakva struktura kratkog upitnika omogucila je uvid u to da li su ucesnici
intervjua vec ostvarili neke od tradicionalno prihvacenih uloga i obaveza odra-
slih, koji, prema djelovanju konfluencije, mogu osnaziti ili odgoditi subjektiv-
ni osjecaj identiteta odrasle osobe. Sagovornicima je ponudena moguc¢nost da
zatraze dodatno pojasnjenje pitanja koja su im postavljena. Na kraju intervjua
pruzena im je mogucnost da komentiraju ili dodatno objasne odgovore date u
pocetnom upitniku. Samo pet ucesnika se na kraju osvrnulo na pocetni upit-
nik, ali su se svi na njega pozivali tokom procesa intervjuiranja.

Primjer:

I: Jeste li ikada razmisljali o tome da, umjesto upisa na univerzitet, trazite
posao?

F15: Pa, i jesam i nisam. Ne kajem se i odluku sam donijela sama. Niko
me nije prisilio da studiram, cak ni roditelji, i pokazalo se da je to bila
dobra odluka. Ali, povremeno sam se pitala da li bi moj Zivot bio drukciji
da sam do sada radila puno radno vrijeme. MoZda bi. MozZda bih do sada
ve¢ imala vlastitu porodicu...

U navedenom isjecku intervjua studentica se poziva na pitanje iz kratkog
upitnika o tome kako je odlucila upisati odabrani studijski program. Iako to
pitanje nije bilo postavljeno u intervjuu, na osnovu upitnika studentica je mo-
gla osvijestiti kako je dosla do svojih odluka i upotrijebiti to u opravdavanju
svojih iskustava.

Kako je navedeno u Informiranom pristanku, intervjui su audio-snimani i
nijedan ucesnik nije izrazio nelagodu ili protivljenje u vezi s tim. Re¢eno im
je da se audio-snimanje koristi kako bi se osigurala autenti¢nost podataka i da
¢e im transkripti, kada budu pripremljeni, biti poslani na autorizaciju. Nijedan
ucesnik nije dodao izmjene u transkribirane intervjue. Zahvaljuju¢i audio-sni-
manju, bilo je moguce praviti biljeSke tokom cijelog procesa intervjuiranja,
koje su ukljucene u postskript dokument i usmjeriti se na formuliranje ad
hoc pitanja kada je bilo potrebno ostati na tragu glavnog fokusa intervjua.
Postskript je prilagoden prema Witzelu i Reiteru (2012: 96-97). Sluzio je kao
“alat za samodebrifing koji pomaze u biljezenju vaznih informacija o razgovo-
ru i njegovom kontekstu koje inace nisu registrirane” (Ibid.: 11). Postskript je
bio posebno koristan u formiranju slucajeva i izgradnji tipova.

Proces intervjuiranja proveden je u skladu s vodi¢em za intervju. Nakon
postavljanja uvodnog pitanja, pustili smo sagovornika da isprica svoju pricu
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bez prekidanja. Kako bismo osigurali razvoj naracije u skladu s istrazivackim
problemom, uvodili smo dodatna istrazivacka pitanja, trazeci detaljnije prika-
ze odredenih dijelova naracije. U trecoj fazi, radi o¢uvanja smislenosti isprica-
nih pri¢a (Plummer, 2001), postavljali smo kratka ad hoc pitanja. Tako smo se
nasli u poziciji da, s jedne strane, poticemo naraciju, a s druge strane zadrzimo
dijalog kako bismo suocili nase teorijsko znanje s prakticnim znanjem uce-
snika intervjua. Suocili smo se sa zadatkom odrzavanja prirodnosti procesa
u kojem se “postavljanje pitanja i odgovaranje nadovezuju jedno na drugo”
(Bornat, 2008: 349). Na taj nacin proces intervjuiranja doveo nas je do pre-
ispitivanja nasih prethodnih znanja, pregovaranja o znacenjima i uvazavanja

stanovisSta naratora.

Pouzdanost i valjanost

Pouzdanost i valjanost u kvalitativnom istrazivanju utemeljeni su drukcije
nego u kvantitativnim studijama i imaju odredene specificnosti zavisno od
primijenjenih metoda i tehnika prikupljanja podataka. Danas je prihvaceno
da valjanost, pouzdanost i generalizabilnost nemaju istu vrijednost pri “legi-
timiranju podataka” (Miller & Brewer, 2003: 101) dobijenih u kvalitativnim
studijama kao u kvantitativnom pristupu. Stoga je potrebno definirati $ta se
tacno podrazumijeva pod pouzdanoscu i valjano$cu u kvalitativnom istrazi-
vanju poput ovog. Fokusirat ¢emo se posebno na pouzdanost i valjanost u bi-
ografskom istrazivanju u odnosu na karakteristike PCI-ja.

U osiguravanju pouzdanosti u nasoj studiji slijedili smo dva glavna kriterija
(Flick, 2009: 387):

« genezu podataka, odnosno osiguravanje jasnog razgranicenja izmedu

izjava sagovornika i interpretacija istrazivaca,

» procedure u procesu intervjuiranja, odnosno osiguravanje da su svi ko-

raci opisani i dokumentirani.

Pouzdanost se takoder moze posti¢i tokom analize i interpretacije poda-
taka, kada se kodirani segmenti procjenjuju u odnosu na druge odlomke i u
kontekstu cjelokupnog intervjua, kao i u odnosu na druge intervjue (Flick,
2009). U ovom istrazivanju svaki intervju smo ¢itali vide puta kako bismo ra-
zjasnili kodove i dodatno provjerili njihovu povezanost unutar istog intervjua.
Takoder, bilo je moguce utvrditi kompatibilnost iskaza u odnosu na cjelokupan
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korpus intervjua zbog izdvajanja zajednickih elemenata u iskustvima studena-
ta. Nadalje, proces tematskog kodiranja, koji je proveden u ovom istrazivanju,
omogucuje poredenje slucajeva radi utvrdivanja zajednickih i razli¢itih karak-
teristika. Cijeli proces viSestrukih provjera unutar pojedinac¢nog intervjua, kao
i u grupi intervjua, olaksan je softverom Atlas.ti. Druga strategija za odrza-
vanje valjanosti podataka bila je da ucesnici intervjua revidiraju transkripte.
To je, takoder, kori$teno s namjerom osiguravanja autenticnosti i razlu¢ivanja
stvarnih iskustava naratora od iskustava i interpretacija istrazivaca. Pored toga,
kodovi su provjeravani u odnosu na ranije predstavljene teorijske rasprave.
Napomene su ukljucene u ukupno 98 biljeski (memo-zapisa), koji su bili kori-
sni tokom procesa interpretacije.

U odnosu na valjanost prva dilema koja se javlja pri koristenju biograf-
skih narativnih tehnika jeste osigurati da ucesnici istrazivanja budu odabra-
ni prema jasnim kriterijima i da istrazivacke metode budu najprikladnije
(Sudrez-Ortega, 2013: 191). Ve¢ smo raspravljali o kriterijima na kojima se
temeljila nasa odluka da primijenimo biografsku metodu i PCI, a kasnije u
ovom odjeljku detaljno ¢emo opisati proces odabira ucesnika za nase istrazi-
vanje. Pitanje valjanosti odnosi se na utemeljenost prica osoba te interpretacija
istrazivaca. U kvalitativnom istrazivanju poput ovog, validacija je provedena
kroz “provjeravanje interpretacija s ucesnicima i u odnosu na podatke kako
istrazivanje napreduje” (Corbin & Strauss, 2008: 48). Svi intervjui ukljucivali
su subjektivne konstrukcije dogadaja i iskustava; medutim, uloga istrazivaca
nije bila da ispituje istinitost iskaza, nego da facilitira proces pojavljivanja licne
price, ne namecuci sagovorniku bilo kakve stavove.

Valjanost intervjua zavisi i od stepena socijalne pozeljnosti u interakciji,
kao i od sposobnosti u¢esnika da upravljaju svojim mogucim visestrukim ulo-
gama. U nasoj studiji izazovi su proizlazili iz nasih pozicija u nastavnom pro-
cesu, koje su se mogle preplitati sa situacijom intervjua. Svjesni toga, koristili
smo strategiju objasnjavanja sagovornicima vaznosti njihove price, njihovih
pogleda i interpretacija (Cormier, Nurius, Osborn, 2009). Istovremeno smo
nastojali ostaviti po strani svoju ulogu nastavnika i preuzeti ulogu znatizeljne
slusateljice. To je posebno potaknuto diskurzivno-dijaloskim stavom u odnosu
na nase postojece znanje.

Pored odrzavanja valjanosti i pouzdanosti, Flick (2009: 391) naglaSava
transparentnost istrazivackog procesa, dok Witzel i Reiter (2012) navode dvije
strategije validacije: kori$tenje teksta ili slucaja kao izvora kontrole i koristenje
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misljenja vise interpretatora kao izvora kontrole. To je ukljucivalo razvoj ra-
zli¢itih interpretacija i kontra-interpretacija i njihovo intra- i intertekstualno
suocavanje tokom procesa analize. Autori napominju da je “PCI posebno pri-
kladan za podvrgavanje ovoj vrsti validacije zbog svoje dijaloske rekonstrukci-
je problema” (Witzel & Reiter, 2012: 83).

Pouzdanost u kvalitativnom istrazivanju Lincoln i Guba (1985) interpre-
tiraju kroz koncept vjerodostojnosti podataka, koji proizlazi iz Cetiri karakte-
ristike: kredibilnosti, transferabilnost, zavisnosti i potvrdivosti. Kredibilnost
smo u ovoj studiji nastojali uspostaviti uklju¢ivanjem detaljnog opisa cijelog
istrazivackog procesa. Takoder, postavljanjem istih pitanja razlic¢itim ucesnici-
ma intervjua kako bismo njihove subjektivne iskaze provjerili u odnosu na $iri
kontekst, imajuci na umu subjektivnu prirodu podataka prikupljenih biograf-
skim istrazivanjem. Medutim, ¢ini se nemoguéim provjeriti istinitost iskaza
koje pojedinci iznose, jer su to isklju¢ivo subjektivna iskustva, $to predstavlja
ogranicenje biografskih pristupa kada je rije¢ o kredibilnosti podataka.

Kako bi se osigurala transferabilnost, bilo je vazno odabrati u¢esnike inter-
vjua iz sli¢nih konteksta; u nasem slucaju svi studenti bili su na zavr$nim go-
dinama studija, odnosno cetvrtoj ili petoj godini, na Univerzitetu u Sarajevu.
Zavisnost pokazuje kako su rezultati vezani za specifican kontekst, a u ovom
slucaju rije¢ je o kontekstu Bosne i Hercegovine. Potvrdivost govori o tome
koliko su rezultati zasnovani na stvarnim podacima, $to se vidi iz kodiranja,
kao i iz autenti¢nih citata ucesnika intervjua.

Sljede¢i odjeljak opisuje odabir ucesnika u istrazivanju kako bi se osiguralo
da budu relevantni informanti koji mogu pruziti pouzdane i valjane podatke.
Nakon toga, u posebnom odjeljku, osvrnut ¢emo se na proces analize podataka
i uspostavljanje sistema kodova, §to je takoder vazna strategija u osiguravanju
pouzdanosti i valjanosti istrazivackih nalaza.

Ucesnici

U istrazivanju su ucestvovali studenti zavrsnih godina studija na Univerzitetu
u Sarajevu, odnosno studenti cetvrte i pete studijske godine. Ova grupa oda-
brana je s namjerom da obuhvati pojedince koji posjeduju cjelovito iskustvo
studiranja te mogu pruziti refleksivne i sadrzajno bogate uvide o razli¢itim
aspektima iskustva studiranja i njegovoj ulozi u njihovom licnom razvoju.
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Zavrsna faza studija predstavlja osoben razvojni period u kojem se iskustva
stecena tokom studiranja sagledavaju u svjetlu neposredno predstoje¢ih zivot-
nih tranzicija, $to ovu grupu ¢ini posebno relevantnom za istrazivanje identi-
tetskih procesa.

U literaturi o razvoju identiteta pristupanje visokon obrazovanju i izlazak
iz njega prepoznaju se kao periodi intenzivne identitetske aktivnosti (Kroger,
2003). Posebno se zavrsetak studija povezuje s potrebom redefiniranja vlastitih
zivotnih planova i preispitivanja li¢nih, profesionalnih i drustvenih identiteta.
Studenti zavr$nih godina nalaze se na pragu prelaska iz obrazovnog sistema u
nove zivotne kontekste povezane sa zaposljavanjem, ekonomskom samostal-
nos¢u, osnivanjem porodice i preuzimanjem drugih uloga koje se tradicional-
no povezuju s odraslos¢u. Takve okolnosti intenziviraju procese samopreis-
pitivanja i oblikovanja identiteta, ¢ine¢i ih posebno pogodnim za istrazivanja
usmjerena ka razumijevanju razvoja identiteta odraslosti.

Nalazi istrazivanja o odraslosti u nastajanju ukazuju na to da osobe u ranim
i srednjim dvadesetim godinama cesto sebe dozivljavaju kao one koji se nala-
ze “izmedu” adolescencije i pune odraslosti (Arnett, 2015). Takva percepcija
odrazava ¢injenicu da su odredene dimenzije odraslosti ve¢ dostignute, dok
su druge jos u procesu razvoja. Ovo pokazuje da se identitet odraslosti ne ra-
zvija istovremeno u svim Zivotnim domenima, ve¢ se oblikuje kroz razlicite i
medusobno povezane razvojne procese. Upravo zbog toga studenti zavr$nih
godina predstavljaju posebno zanimljivu grupu za istrazivanje nacina na koji
pojedinci interpretiraju vlastiti razvoj i konstruiraju znacenja povezana s pre-
laskom u odraslost.

Iz perspektive narativnog identiteta, studenti zavrsnih godina posjeduju
kapacitet da vlastita iskustva organiziraju u relativno smislene Zivotne price,
povezujudi prosla iskustva, sada$nje okolnosti i buduce planove. Eriksonova
teorija identiteta i McAdamsov koncept narativnog identiteta naglasavaju vaz-
nost sposobnosti integriranja zivotnih dogadaja u smislenu cjelinu, pri ¢emu
pojedinci postaju autori vlastitih zivotnih pric¢a. Proces naracije obiljezen je
refleksivno$¢u kao sposobnoscu koja, prema Margaret Archer, ukljucuje “pro-
pitivanje samih sebe, razja$njavanje nasih uvjerenja i sklonosti, dijagnostici-
ranje nasih situacija, promisljanje o nasim brigama i definiranje vlastitog pro-
jekta” (Archer, 2003: 103). Archer je utvrdila da je refleksivnost povezana s
djelatnosc¢u studenata i da su oba kvaliteta prisutna u ovoj grupi u razli¢itim

modalitetima.
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Prethodna istrazivanja zasnovana na konceptu narativnog identiteta po-
kazuju da odrasli u nastajanju posjeduju sposobnost da vlastita iskustva in-
terpretiraju, povezuju i preoblikuju u smislene Zivotne narative (McAdams &
McLean, 2013; Pasupathi & Hoyt, 2009). Sposobnost oblikovanja znacenja iz
prozivljenih iskustava razvija se tokom adolescencije i dodatno se usloznjava
tokom perioda studiranja, kada pojedinci intenzivno promisljaju o vlastitim
vrijednostima, aspiracijama i buduc¢im Zivotnim putevima. Ukljucivanje stu-
denata zavrsnih godina u istrazivanje stoga nije bilo vazno samo zbog njihovog
polozaja u procesu tranzicije prema odraslosti, nego i zbog njihove sposobno-
sti da artikuliraju i reflektiraju vlastita iskustva na nacin koji omogucuje dublje
razumijevanje procesa identitetskog razvoja.

Uzorak je formiran primjenom teorijskog uzorkovanja, u skladu s kvalita-
tivnom istrazivackom logikom i teorijskim pretpostavkama predstavljenim u
prethodnim poglavljima. Odabir ucesnika odvijao se u dvije faze. U prvoj fazi
zatrazene su preporuke nastavnika i predstavnika studentskih organizacija za
studente koji se isticu akademskim postignu¢ima, aktivnim uces¢em u vanna-
stavnim aktivnostima, razvijenim socijalnim kompetencijama i op¢om anga-
zirano$¢u tokom studija. Takav pristup omogucio je identifikaciju studenata
za koje se pretpostavljalo da posjeduju bogata i raznovrsna iskustva relevantna
za istrazivane fenomene. U drugoj fazi primijenjeni su dodatni kriteriji odabi-
ra usmjereni na osiguravanje teorijski informativnog i iskustveno raznolikog
uzorka, u skladu s ciljevima istrazivanja i principima kvalitativnog pristupa.

Ukupan broj ucesnika u istrazivanju bio je 40, a taj broj nije definiran una-
prijed. Umjesto toga, slucajevi su dodavani na osnovu principa empirijske sa-
turacije, koji nastoji ukljuciti razli¢ite informante i njihova raznolika iskustva
(Sandelowski, 1995). Teorijsko uzorkovanje, koje predstavlja slucaj kada istra-
zivaci nastoje dodati nova svojstva ve¢ postoje¢im teorijskim kategorijama,
prikladna je strategija za saturaciju podataka (Charmaz, 2015: 406).

Teorijsko uzorkovanje

Primijenjena je strategija teorijskog uzorkovanja, koja svoje ishodiste ima u
tradiciji utemeljene teorije (Glaser i Strauss, 1967). Za razliku od statistickog
uzorkovanja, ¢iji je cilj reprezentativnost, teorijsko uzorkovanje usmjereno je na
razvoj, provjeru i usavr$avanje teorijskih kategorija koje nastaju tokom proce-

sa analize podataka. Ono podrazumijeva medusobnu povezanost prikupljanja
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i analiziranja podataka, pri ¢emu se odluke o ukljuc¢ivanju novih u¢esnika do-
nose na osnovu potreba nastajuce teorijske interpretacije (Charmaz, 2014).

Osnovna svrha teorijskog uzorkovanja jeste istrazivanje razlicitih varijacija
proucavanog fenomena i identifikacija uslova pod kojima se odredeni obrasci
pojavljuju. Na taj nacin istraziva¢ postupno razvija, precizira i dopunjuje teo-
rijske kategorije, usmjeravajuci prikupljanje podataka prema pitanjima koja
proizlaze iz prethodne analize. Proces se nastavlja sve do postizanja teorijske
saturacije, odnosno trenutka kada dodatni podaci vise ne doprinose znacajnim
novim uvidima u postojece kategorije i njihove medusobne odnose (Miller i
Brewer, 2003).

Teorijsko uzorkovanje posebno je pogodno za istrazivanja identitetskih
procesa jer omogucuje obuhvatanje razlicitih Zivotnih okolnosti i perspektiva
kroz koje se proucavani fenomen manifestira. Njegova vrijednost ogleda se u
mogucnosti sistematskog ukljucivanja raznovrsnih slucajeva, ¢ime se osigura-
va dublje razumijevanje drustvene distribucije iskustava i znacenja povezanih
s istrazivanim fenomenom (Flick, 2022). U metodoloskom smislu, ova strate-
gija podrazumijeva stalno kretanje izmedu empirijskih podataka i teorijske in-
terpretacije, pri ¢emu se istrazivacki proces razvija kroz svojevrsnu “oscilaciju”
izmedu induktivnog i deduktivnog zaklju¢ivanja. Na osnovu novih podataka
postojece interpretacije se kontinuirano preispituju, modificiraju i teorijski
usavr$avaju. U skladu s navedenim principima, kriteriji za uklju¢ivanje uce-
snika u ovo istrazivanje oblikovani su na temelju prethodnih teorijskih i empi-
rijskih spoznaja o zavr$noj fazi studiranja kao razvojnom periodu obiljezenom
intenzivnim identitetskim promjenama.

Budud¢i da savremena istrazivanja ukazuju na to da je razvoj identiteta odra-
slosti izrazito subjektivan, viSedimenzionalan i sve manje vezan uz jedinstvene
normativne obrasce, bilo je neophodno osigurati heterogenost uzorka. Stoga
su u istrazivanje ukljuceni studenti koji se razlikuju prema nizu objektivnih zi-
votnih okolnosti relevantnih za proces prelaska u odraslost. Pri tome, uzeti su
u obzir kriteriji razmatrani u prethodnim poglavljima, uklju¢ujudi radni sta-
tus, bra¢ni status, stambenu situaciju te obrazovni kapital porodice. U uzorak
su ukljuceni studenti koji rade tokom studija i oni koji nemaju radnih obaveza,
studenti koji Zive samostalno i oni koji Zive s roditeljima, osobe u partner-
skim ili bra¢nim zajednicama, kao i samci, te studenti koji predstavljaju prvu
generaciju visokoobrazovanih ¢lanova svoje porodice, ali i oni koji potjecu iz

porodica s razvijenom obrazovnom tradicijom.
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Navedene karakteristike koristene su kao polaziste za oblikovanje teorij-
ski relevantnih kategorija i identifikaciju razli¢itih iskustava razvoja identiteta
odraslosti. Medutim, konacna struktura uzorka nije bila unaprijed odredena.
U skladu s logikom teorijskog uzorkovanja, ona su se postupno razvijala to-
kom istrazivackog procesa, prateci potrebe analize i nastajanje novih interpre-
tativnih uvida. Takav pristup omogucio je identifikaciju razli¢itih tipova slu-
¢ajeva te njihovo naknadno poredenje unutar zajednickog tematskog okvira,
¢ime je osigurano dublje razumijevanje slozenosti procesa razvoja identiteta
odraslosti u kontekstu studiranja.

Analiza podataka

Sustina analize podataka u kvalitativnom istrazivanju jeste osigurati valjanu
interpretaciju i zakljucke koji su utemeljeni na empirijskim nalazima. U tom
smislu, istrazivac se suocava s izazovom da $to autenti¢nije razumije referen-
tne okvire ucesnika, koji oblikuju njihova iskustva i jedinstvenu zivotnu per-
spektivu. Istraziva¢ stoga nastoji dati prioritet “subjektivnoj svijesti ucesnika”
(Sudrez-Ortega, 2012: 191), prizivajuci proces oblikovanja znacenja i reflek-
sivno nastajanje znanja. Prema tome, proces analize i interpretacije podataka
treba uzeti u obzir subjektivnost, autenti¢nost i refleksivnost sadrzanu u mate-
rijalu prikupljenom od ucesnika istrazivanja.

Analiza podataka za ovo istrazivanje provedena je u tri kruga. Prvi se odvi-
jao tokom procesa prikupljanja podataka kroz transkripciju intervjua i pisanje
biljeski, s ciljem postizanja zasi¢enosti podataka i usmjerenosti istrazivackog
procesa na problem. Drugi krug odvijao se nakon prikupljanja podataka, to-
kom kojeg su primijenjene metode analize podataka i proizvedeni osnovni
istrazivacki nalazi. Kako bi se ispunili metodoloski kriteriji kvalitativne analize
podataka i precizno odgovorilo na istrazivacka pitanja u ovoj studiji, primije-
njene su tri glavne metode analize podataka:

1. tematska analiza (Flick, 2009: 318; Kuckartz, 2014: 69),

2. izgradnja tipova (Kluge, 2000) i

3. mapiranje koncepata (Morgan & Guevara, 2008: 109).

Slika 5 prikazuje odnos tri metode analize podataka, te kako rezultati jedne
metode vode ka narednoj. Na taj nacin moze se postici integracija i unutrasnja
koherentnost izmedu razlic¢itih skupova istrazivackih rezultata.
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Slika 5: Odnos metoda analize podataka

/ Kategorije
Tematska

analiza

[ Empirijski opisi J

Mapiranje

Analiza koncepata

Izgradnja .
i relevantnih
lpova dimenzija

Priroda medusobnih
odnosa

Proces analize zapoceo je tematskim pregledom transkripata s ciljem iden-

tifikacije relevantnih dijelova. U okviru ove metode izdvojeni su ve¢i segmen-
ti intervjua, dok su u narednim fazama reducirani i organizirani u kategorije
i potkategorije. Kategorije su najprije deduktivno izvedene iz ve¢ postojec¢ih
tema u teoriji i istraZivanjima razmatranim u trecem poglavlju, dok su potko-
dovi induktivno izdvojeni iz intervjua. Kako bi se odgovorilo na skup deskrip-
tivnih istrazivackih pitanja, provedena je analiza zasnovana na kategorijama s
ciljem pruzanja opisa pozicija studenata u odnosu na glavne faktore koji utjecu
na formiranje identiteta odraslih.

Mapiranje koncepata, kao strategija analize koja je omogucila identifikaciju
odnosa izmedu faktora koji oblikuju identitet odraslosti, kao i njihovog poret-
ka i zajednickog pojavljivanja, kori$teno je za odgovor na drugi nivo istrazivac-
kih pitanja. U ovoj fazi kreirani su smisleni odnosi koji formiraju kombinacije
atributa (Kluge, 2000), ¢ime je otvoren put ka izgradnji tipova. Detaljan opis
primjene metoda analize podataka dat je u nastavku ovog poglavlja, pocevsi
od matrice profila.
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Formiranje matrice profila

Prvi korak u organizaciji podataka bio je kreiranje matrice profila, koja sadr-
zi socio-demografske karakteristike uzorka identificirane u teorijskom okviru
kao relevantne za istrazivanje odraslosti, zajedno s motom (Flick, 2009: 319)
koji sazima klju¢ni stav svakog ucesnika istrazivanja u odnosu na glavni istra-
zivacki problem.

Tabela 2: Isjecak iz matrice profila
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MO1 | Engleski | 22 | Roditelji sa | Rodi- | U stabil- | S rodite- | Zaposlen | Stipendija; | “Izdana u

jeziki srednjos- | telji, noj vezi |ljima puno podrska dan una-
knjizev- kolskim dva radno roditelja; | predujem
nost obrazo- sina vrijeme u | vlastita svoju licnost i
vanjem; zavr$noj | plata postajem zre-
stariji brat godini liji u svakom
zavrsio studija smislu”
univerzitet
MO02 | Engleski | 23 | Roditelji Rodi- | U vezi u Sezonski | Podrska “Trenutno
jeziki i sestra telji, student- | posao roditelja; | zelim raditi
knjizev- zavrsili kcerka skom povremeni | mnogo razli-
nost univerzitet |isin domu honorar ¢itih stvari i
ne brinuti se
0 preuzima-

nju obaveza.

Motoi sadrze “analiticke sazetke” (Kuckartz, 2014: 80) originalnih inter-
vjua, “sazete i reducirane na ono $to je zaista relevantno za istrazivacko pitanje”
(Ibid.). Socio-demografski podaci prikupljeni su putem kratkih upitnika, dok
su motoi dodani naknadno, kao rezultat procesa tematske analize. Kao takva,
matrica profila osmisljena je tako da zadrzi individualnost svakog ucesnika,
istovremeno pruzajuci kontekstualne informacije za bolje razumijevanje nje-
govih/njenih perspektiva o istrazivackom problemu. Matrica se pokazala kao
praktican alat u razli¢itim fazama procesa analize podataka. Pored toga, poda-
ci sadrzani u matrici odrazavaju “ulazne faktore” (Coté & Levine, 1997: 230)
koji se mogu koristiti za razlikovanje studenata na osnovu njihovih percepcija
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uloge visokog obrazovanja u formiranju identiteta odraslih. Time je matrica
ocuvala slozenost utjecaja svakog studenta na procese formiranja identiteta
odraslih, olaks$avaju¢i kontekstualno osjetljivu interpretaciju rezultata u na-
rednim fazama analize. Ovdje Ce, radi ilustracije, biti uklju¢en samo isje¢ak
koji obuhvata glavne kategorije matrice.

Kako navodi Kuckartz (2014: 67), redovi u matrici profila nude perspektivu
usmjerenu na slucaj, zasnovanu na tematskim kategorijama analize, dok ko-
lone prikazuju perspektivu usmjerenu na temu. Kao $to je prikazano u Tabeli
2, svaki ucesnik istrazivanja mogao se posmatrati kao zaseban slucaj s vise-
strukim atributima, dok je proces dalje sistematizacije podataka i iterativnog
ispitivanja uporedivih karakteristika otkrio zajednicke obrasce izmedu pojedi-
nacnih slucajeva, pruzajuci osnovu za naredne nivoe sistematizacije podataka:
tematsku analizu, opis slucajeva i izgradnju tipova.

Tematska analiza

Tematska analiza jedna je od najpriznatijih metoda analize kvalitativnih poda-
taka (Kuckartz, 2019: 181). Posebno je primjenjiva pri radu sa ve¢im skupo-
vima kvalitativnih podataka koji obuhvataju razli¢ite perspektive jer omogu-
¢uje identifikaciju slicnosti i razlika, kao i izdvajanje glavnih obiljezja (Nowell,
Norris, White & Moules, 2017: 2). Kompatibilna je s teorijskim uzorkovanjem
(Flick, 2009: 318) i s tehnikom problemski centriranog intervjua (Kuckartz,
2014: 70). Tematska analiza predstavlja proces kodiranja voden kategorijama, s
ciljem identifikacije, analize, organiziranja, opisivanja i izvjestavanja o temama
pronadenim unutar skupa podataka (Braun & Clarke, 2006).

Teorijski okvir koji proizlazi iz formalne teorije pruza deduktivnu episte-
mologiju tako §to istrazivaca priprema za koncepte i postojece znanje koji
objasnjavaju odnose medu njima. U pocetnim fazama analize teksta ukljucili
smo prethodno znanje o razli¢itim savremenim rekonceptualizacijama odra-
slosti, kao i poglede na proces formiranja identiteta odraslosti i psihosocijalni
moratorij. Medutim, materijal prikupljen tokom istrazivanja sadrzavao je vla-
stitu heuristiku, koja je otkrivena putem induktivne analize. Stoga je klju¢no
uspostaviti dijalektiku izmedu induktivnog i deduktivnog pristupa tokom pro-
cesa kodiranja kako bi se najsvrsishodnije iskoristile prednosti oba pristupa
(Rule & John, 2015; Merriam & Tisdell, 2016).

Konstrukcija kategorija zasniva se na smjenjivanju deduktivnog i induktiv-
nog pristupa (Kuckartz, 2014: 69-70) i predstavlja osnovu za razvoj slucajeva
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Slika 6: Proces tematske kvalitativne analize teksta (Kuckartz, 2014: 70)

7 - Analiza zasnovana
na kategorijama i
prikaz rezultata

7

6 - Drugi proces kodiranja:

Kodirati sve podatke
koristeci razraden
sistem kategorija

1-Poéetnirad s
tekstom:
Istaknuti vaZne odlomke
i sastaviti biljeske
(memo zapise)

2 — Razviti glavne
tematske kategorije

|

3 - Prvi proces kodiranja:
Kodirati dostupne podatke
koristeci glavne
kategorije

Istrazivacko
pitanje

5 - Odrediti
potkategorije

4 - Prikupiti sve odlomke
dodijeljene svakoj od
glavnih kategorija

i tipova. Medutim, Kuckartz (2019) smatra problemati¢nim oznac¢avanje pro-
cesa kao deduktivno-induktivnog u kontekstu formiranja empirijski zasnova-
nih kategorija. Umjesto toga, predlaze njihovo imenovanje kao pristup voden
podacima i pristup voden konceptima (Ibid.: 185). U skladu s tim, strategija
tematske analize kori$tena u ovom istrazivanju integrirala je oba pristupa tako
da su kodovi proizasli iz psihosocijalne teorije i istrazivackih pitanja sluzili kao
polazna tacka, dok su u narednoj fazi kodovi dodatno organizirani i sistema-
tizirani na osnovu empirijskog materijala sve do postizanja zasi¢enosti. Bilo je
od sustinske vaznosti ostati otvoren za znanje koje se pojavljuje iz analizira-
nog skupa podataka. Kao sto je prikazano na Slici 6, primijenili smo osnovni
proces tematske kvalitativne analize teksta, koji se sastojao od sedam koraka,
pocevsi od pocetnog Citanja i pisanja biljeski, pa do analize zasnovane na kate-
gorijama (Kuckartz, 2014: 70).

Nastavak teksta detaljnije razmatra metodu kreiranja kategorija i potkate-

gorija, koja predstavlja srz tematske analize.
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Razvijanje kategorija i potkategorija

Kategorije predstavljaju i analiticki instrument i sustinu istrazivackog procesa
(Kuckartz, 2019: 183), usmjeravajudi istrazivaca prema relevantnom empirij-
skom znanju. Kao $to je ranije naveo Kuckartz (2014: 71), glavne kategorije u
tematskoj analizi proizlaze iz istrazivackih pitanja i ve¢ djeluju na nacin pri-
kupljanja podataka. Tokom procesa analize formirane su razli¢ite vrste kate-
gorija (Kuckartz, 2019: 183-184), zavisno od prirode prikupljenih podataka;

« (injeni¢ne kategorije definirane su pri opisivanju objektivnih okolnosti

studenata,

» tematske kategorije koriStene su za identifikaciju kriterija identiteta

odraslosti medu studentima,

« evaluativne kategorije nastajale su prilikom analize procjene li¢nih odli-

ka ili intenziteta studentskih iskustava.

Polaze¢i od teorijskog okvira i istrazivackih pitanja, glavne tematske ka-
tegorije definirane su deduktivno, u odnosu na prethodne konceptualizacije
glavnih faktora koji uc¢estvuju u formiranju identiteta odraslosti kod studena-
ta. Nadalje, ove kategorije provjeravane su i u odnosu na empirijski materijal
tokom kodiranja intervjua (korak 3 na Slici 6), kako bi se na osnovu dobijenih
podataka formirali njihovi opisi.

Prvi korak u organizaciji podataka bio je opis kategorija i potkategorija,
koje su predstavljale perspektive ucesnika u odnosu na istrazivacka pitanja.
Medutim, ovi nalazi imali su samo deskriptivnu vrijednost, omogucujuci smje-
$tanje i grupiranje studenata u odnosu na razlic¢ite faktore formiranja identiteta
odraslosti obuhvacene prvim skupom istrazivackih pitanja. Ipak, nisu otkrivali
prirodu tih odnosa niti su imali objasnjavaju¢u mo¢ u pogledu tipova.

Nakon objedinjavanja svih dijelova teksta dodijeljenih svakoj od glavnih
kategorija (korak 4 na Slici 6), bilo je moguce tragati za daljom tematskom
diferencijacijom, $to je rezultiralo konstrukcijom potkategorija vodenom po-
dacima. Time je zapoceo drugi proces kodiranja, koji je ukljucivao definiranje
apstraktnih i opcih potkategorija, zajedno s identifikacijom relevantnih di-
menzija za svaku od njih. Ovo je bilo klju¢no za kasnije mapiranje koncepata
i izgradnju tipova.

Analiza zasnovana na kategorijama informira prvi skup istrazivackih pi-
tanja. Tabela 3 sadrzi rezultate procesa razvoja kategorija i potkategorija,
zajedno s definicijama i tipskim primjerima iz empirijskog materijala, kako
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predlaze Kuckartz (2014: 76). Glavne tematske kategorije mogu se preuzeti ili

iz istrazivackih pitanja, ili iz glavne tematske strukture intervjua (Kuckartz,

2014: 71-72). Posli smo od istrazivackih pitanja, koja su bila zasnovana na te-

orijskom okviru definiranom za ovo istrazivanje, a empirijski materijal smo

kasnije pridruzivali tim pitanjima. Ovakav deduktivni pristup omogucio je da

analizu ograni¢imo samo na teme relevantne za istrazivacka pitanja i da ih

$to obuhvatnije sagledamo kroz empirijski materijal. Kao sto je ranije navede-

no, analiza podataka odvijala se paralelno s procesom prikupljanja podataka,

omogucujudi veci stepen kontrole nad kvalitetom empirijskog materijala i nje-

govim doprinosom istrazivackim pitanjima.

Tabela 3: Empirijski opisi glavnih kategorija u tematskoj analizi

latnosti u razvoj-
nim procesima

osobe s ciljem stjecanja stabilni-
jeg osjecaja odraslosti

Kategorija Akronim Empirijski opis Primjeri iz podataka
Kriteriji statusa CAS Ukljucuje stavove o tome $ta ne- | Naglasene licne osobine i faktori
odrasle osobe koga opisuje kao odraslu osobu; | drustvenog postignuca; drustve-

licne “definicije” trenutka kada se | no priznanje

neko smatra odraslim
Samoprocjena SBA Odgovori na pitanja: prolaze li Razli¢iti stavovi; osjecaj odraslo-
napretka u posta- studenti kroz proces formiranja | sti kao kontekstualno uslovljen;
janju odraslom identiteta odraslih; osjecaju li razlike u napretku ka odraslosti
osobom se odraslima; kada da i kada ne;

zasto da i zasto ne
Stepen li¢cne dje- | DPA Obuhvata namjerne aktivnosti Neki studenti nemaju jasnu pred-

stavu o aktivnostima koje trebaju
poduzeti, dok drugi navode niz
svjesno poduzetih aktivnosti

izmedu razlicitih
faktora formiranja
identiteta odraslih

tome $ta je utjecalo na formira-
nje njihovog identiteta odraslih,
pod kojim okolnostima i kojim
intenzitetom

Proces postajanja | PBA Put kroz formiranje identiteta Dinamika i stagnacija, usponi
odraslom osobom odraslih od prve do zavrsne go- | i padovi, trenuci konfuzije, ali i
dine studija; proces istrazivanjai |rastainapretka
preuzimanja obaveza
Iskustva koja AIFE Ukljucuje osobe, sadrzaje, aktiv- | Nastavnici, vrinjaci, knjige,
oblikuju identitet nosti, nastavne pristupe, Zivotne | autonomija, odlazak od porodice
odraslih aranzmane i drustvena pitanja orijentacije, placeni posao
nastala tokom studiranja
Percepcija podrs- | PIS Da li visokoskolska institucija Podrzavajuca, neutralna ili poti-
ke visokoskolske podrzava ili otezava formiranje | skujuca uloga institucije
institucije identiteta odraslih; na koji nacin
igra formativnu ulogu
Priroda odnosa NRAIF Sadrzi refleksije studenata o Moguce je identificirati vremen-

ski slijed, medusobne utjecaje i
pojacavanje efekata odredenih
faktora

Tokom procesa kodiranja materijala bilo je vazno kodirati integralne inter-

vjue kako bi se prikupili svi empirijski elementi koji odgovaraju kategorijama,
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a koji bili rasprseni u razli¢itim dijelovima intervjua zbog njegove narativne
prirode. Tek u fazi izdvajanja tekstova i drugoj fazi kodiranja bilo je moguce
jasno definirati svaku kategoriju i pripadajuce potkategorije na osnovu empi-
rijskog materijala.

U drugom krugu kodiranja kategorije su dodatno diferencirane, a tekstual-
ni segmenti pridruzeni svakoj od njih, naglasavajuci glavne pozicije uc¢esnika
istrazivanja u odnosu na date teme. Time je omogucena identifikacija dimen-
zija unutar svake kategorije, kao dijela procesa konstruiranja odnosa i tipova.

Izgradnja tipova

Izgradnja tipova kao strategija analize podataka omogucuje “visedimenzio-
nalne obrasce i modele koji istraziva¢ima omogucuju razumijevanje slozenog
predmeta ili podrucja” (Kuckartz, 2014: 103). Ona rezultira znanjem o tipic-
nim manifestacijama i ¢esto se u literaturi (Flick, 2009; Kuckartz, 2014: 68)
navodi kao kvalitativna paralela generalizacijama karakteristicnim za kvanti-
tativna istrazivanja. Smatra se da se generalizacija u kvalitativnom istrazivanju
postize postepenim prenosom nalaza iz proucavanja slucaja i njihovog kon-
teksta prema uopcéenim i apstraktnijim odnosima kakve nalazimo u tipologiji
(Flick, 2009: 408). Kuckartz (2014: 105) ide toliko daleko da pretpostavlja kako
je glavni cilj drustvenih istrazivanja razumjeti ono $to je tipi¢no.

Svrha primjene izgradnje tipova u ovom istrazivanju proizlazi iz pretpostavke
darazli¢ite kombinacije faktora formiranja identiteta odraslih proizvode sistemat-
ske razlike u studentskim procjenama uloge visokog obrazovanja. Konstruirani
tipovi trebali su odrazavati upravo kombinacije prisutne u ovom istrazivackom
uzorku. Prema Kuckartzu (2010: 109-110), postoje tri grupe tipova:

« monoteticki (s homogenim atributima),

« tipovi nastali redukcijom raznolikosti, i

« politeticki tipovi (s heterogenim atributima).

Cilj izgradnje tipova u ovom slucaju bio je kreiranje politetickih tipova,
koji se nazivaju i prirodnim tipovima, §to upucuje na to da su konstruirani iz
stvarnog empirijskog materijala. Iako politeticki tipovi odrazavaju unutrasnju
homogenost i vanjsku heterogenost, vazno je da “nisu apsolutno isti u pogledu
atributa unutar podrudja atributa, ali su prili¢no sli¢ni” (Kuckartz, 2010: 110).
Ova otvorenost podrazumijeva da, iako sluc¢ajevi mogu biti grupirani u isti tip,
oni ipak zadrzavaju odredena individualna svojstva.
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Slika 7: Cetiri faze empirijske izgradnje tipova (Kluge, 2000: par. 9)

FAZA 1

Razvoj relevantnih
dimenzija za analizu

FAZA 2
Grupisanje slu¢ajeva
i analiza empirijskih
pravilnosti

FAZA 3
Analiza smislenih
odnosa i tipoloska
konstrukcija

FAZA 4

Karakterizacija
konstruiranih tipova

Predmet izgradnje tipova mogu biti osobe, institucije i organizacije, ali i
obrasci razmisljanja (Kuckartz, 2014: 106). U ovom istrazivanju tipovi su
konstruirani na osnovu obrazaca razmisljanja, odnosno studentskih procjena
faktora koji su oblikovali njihovo formiranje identiteta odraslosti. Proces iz-
gradnje tipova sastoji se od cetiri koraka (vidjeti Sliku 7). Zapocinje razvojem
relevantnih dimenzija analize, koje se u osnovi nastavljaju na proces tematskog
kodiranja. Izgradnja empirijskih tipova podrazumijeva grupiranje pojedinac-
nih slucajeva na osnovu njihovih atributa, pri ¢emu se slucajevi s maksimal-
nim sli¢nostima i minimalnim razlikama grupiraju u isti tip. Proces zavrsava
analizom odnosa izmedu slucajeva koji ¢ine jedan tip i karakterizacijom kon-
struiranih tipova.

Kako bi se osigurao transparentniji i validniji na¢in analize podataka i in-
terpretacije, izgradnja tipova kombinirana je s mapiranjem koncepata.
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Mapiranje koncepata

Mapiranje koncepata u sustini predstavlja vizuelizaciju medusobne povezanosti
koncepata pronadenih u empirijskom materijalu. Primjenjivo je i kao metoda
prikupljanja podataka i kao metoda njihove analize (Morgan & Guevara, 2008).
Kada se koristi u procesu analize podataka, mapiranje koncepata omogucuje
sintetiziranje, organiziranje i identificiranje odnosa i znacenja izmedu razlici-
tih koncepata (Concei¢ao, Samuel & Yelich Biniecki, 2017). Kompatibilno jeis
teorijskim uzorkovanjem i s tematskom analizom, jer povezuje srodne skupove
podataka i osigurava uporedivost izmedu kodova i kategorija.

Mapiranje koncepata primijenjeno je u ovom istrazivanju kao dio prve
dvije faze metode izgradnje tipova. Proces je zapoceo identifikacijom central-
nog koncepta (procjena uloge visokog obrazovanja u formiranju identiteta
odraslosti studenata), kojem su pridruzeni drugi koncepti na osnovu identi-
ficiranih odnosa. Radi osiguranja prenosivosti podataka, kodovi su najprije
dimenzionalizirani (Corbin & Strauss, 2008), a odnosi medu njima takoder su
kodirani i predstavljeni u matrici.

Analiza smislenih odnosa najprije se zasnivala na komentarima samih uce-
snika intervjua o relacijama koje prepoznaju u njihovom razvojnom putu. Ti
komentari kasnije su analizirani kroz razli¢ite slucajeve kako bi se pronasla
svojstva i dimenzije (Corbin & Strauss, 2008), koje su potom koristene za po-
redenje slucajeva i kasniju izgradnju tipova. U procesu identifikacije odnosa
izmedu faktora implementiran je princip trostrukog biljezenja, u smislu da se
analiza postoje¢ih odnosa zasnivala na istovremenom pracenju pojavljivanja
razlic¢itih faktora i iterativnim procesima analize postojec¢ih odnosa.

Primjer desno ilustrira kako smo potakli sagovornike u intervjuima da re-
flektiraju o odnosima izmedu faktora koji oblikuju identitet odraslosti i da lo-
ciraju utjecaje koji su djelovali na njih.

Odnosi izmedu faktora rekonstruirani su i na osnovu kodiranja svih drugih
dijelova intervjua koji su sadrzavali relevantna iskustva. Nalazi iz pojedinacnih
slucajeva uporedivani su s drugim sli¢nim slucajevima, a kako je proces inter-
vjuiranja napredovao, pitanja o relacijama faktora postajala su eksplicitnija.

Nakon identificiranja relacije faktora u intervjuima, u programu Atlas.ti
kreirani su dijagrami koji predstavljaju glavne koncepte i opise odnosa medu
njima. Centralni koncept bila je uloga visokog obrazovanja u formiranju iden-
titeta odraslosti kod studenata, kojem su pridruzeni drugi faktori formiranja
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1: Sta mislite, kako su vasi Zivotni uslovi oblikovali va$ razvoj kao
odrasle osobe?

MO07: Pa, na mnogo nacina. Roditelji su me uvijek ucili vaznosti
odgovornosti i nezavisnosti, poticali su me da slijedim svoje snove
i isprobavam razlicite stvari. Imali su velika ocekivanja, ali nikada
nisam osjecao pritisak da ¢u ih razocarati ili da necu uspjeti. Bio
sam prili¢no siguran da ¢u na kraju uspjeti. Zivjeli smo sasvim
pristojno.

I: Dakle, Zivotni uslovi u porodici porijekla omogucivali su opuste-
niji rad na vlastitom razvoju?

MO07: Manje-vise da. Nisam imao neke velike brige... poput zaradi-
vanja novca (kao sada) ili brige o domacinstvu.

I: A $ta je s vasim studijem i onim sto se desavalo tokom tog perio-
da, kako je to utjecalo na vas razvoj kao odrasle osobe?

MO7: Pa, ogromna promjena dogodila se kada sam odlucio da se
ozenim. Bilo je to na drugoj godini studija. Svi su mislili da je to
luda ideja... Znate, tek poceti medicinski fakultet i uz to brak — ¢ini-

kombinacija efekata

podrska roditelja koja vodi
razvoju atributa identiteta
odraslih

povoljni Zivotni uslovi koji olak-
Savaju rad na samorazvoju

brak ubrzava formiranje identi-
teta odraslosti

licna djelatnost pojacava
procese formiranja identiteta
odraslosti

odgovornost za drugu osobu
ubrzava formiranje identiteta

lo se nespojivim. Bio sam u vezi oko tri godine i €inilo se prirodnim | odraslosti
razmisljati o braku. To je definitivno bila velika promjena: pronaci | teske Zivotne | potreba za
stan i izdrzavati sebe i suprugu. Zelio sam finansijsku nezavisnost | okolnosti ubr- | priznanjem

i poceo sam raditi u hotelu na recepciji. To je bio trenutak kada se
sve promijenilo. Vise me nisu uznemiravale neke nevazne svakod-
nevne stvari; bio sam zabrinut kako sastaviti kraj s krajem svakog
mjeseca i dokazati sebi, supruzi i roditeljima da smo dovoljno
odrasli i sposobni za samostalan zivot. Ipak, nije bilo lako, obnovio
sam godine... Studiranje, rad... no¢ne smjene i vikendi... ali to me
definitivno ucinilo pravom odraslom osobom.

ubrzava formi-
ranje identiteta
odraslosti

zavaju formi-
ranje identiteta
odraslosti
uzroéno-posljedicni efekt
kombinacije faktora na formira-
nje identiteta odraslih

identiteta odraslosti zajedno s opisima identificiranih odnosa. Na osnovu toga
bilo je moguce identificirati grupe studenata sa slicnim kombinacijama utjeca-
ja koji su oblikovali njihovo formiranje identiteta odraslosti.

Tokom pocetne faze analize podataka postalo je jasno da kategorije i pot-
kategorije odrazavaju varijacije u individualnim iskustvima, ali da tu hetero-
genost treba organizirati kako bi se precizno odgovorilo na istrazivacka pita-
nja. To je rezultiralo grupiranjem osoba sa sli¢nim iskustvima, $to je vodilo ka
“strukturnom razumijevanju (tj. razumijevanju odnosa koji prevazilaze pojedi-
nacni slucaj)” (Flick, 2009: 408). Identificiranje grupa studenata na osnovu za-
jednickih kombinacija odnosa koji su oblikovali formiranje njihovog identiteta
odraslosti predstavljalo je vazan korak u sistematizaciji istrazivackih nalaza.

Nadalje, grupiranja su sluzila kao osnova za “prenosivost nalaza iz jednog
konteksta u drugi i prikladnost u smislu stepena uporedivosti razli¢itih kon-
teksta” (Flick, 2009: 407). To je predstavljalo pokusaj kompenzacije ogranicene
generalizabilnosti kroz sistematsko poredenje podataka u razli¢itim konteksti-
ma, kako predlaze Glaser (1969, prema Flick, 2009: 408). Medutim, vazno je
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biti oprezan prilikom spajanja razli¢itih pojedinaca i njihovih konteksta pod
zajednicki nazivnik. Posebno, to podrazumijeva rizik redukcionizma i nepri-
rodnih grupiranja zasnovanih na pretpostavljenoj slicnosti. Analiza na relacij-
skom nivou rezultirala je identifikacijom tipova studenata i opisima odnosa
izmedu faktora formiranja identiteta odraslosti.
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Rezultati istrazivanja

Prezentacija rezultata prati tri nivoa istrazivackih pitanja: deskriptivni, rela-
cioni i evaluativni. U sustini, oni se odnose na dva glavna podrucdja za razu-
mijevanje problema ove studije - strukturu studentske populacije u odnosu
na relevantna obiljezja i potencijal iskustva studiranja da omogu¢i formiranje
identiteta odraslosti studenata.

Prvi dio bavi se nacinom na koji studenti pozicioniraju sami sebe u odnosu
na glavne faktore koji djeluju na formiranje identiteta odraslosti. U drugom
dijelu identificiraju se odnosi izmedu faktora formiranja identiteta odraslosti
te se objasnjavaju njihove razlic¢ite kombinacije. Tre¢i dio ulazi u konstrukciju
i karakterizaciju tipova studenata identificiranih kroz izgradnju tipologije. Na
osnovu identificiranih tipova bilo je moguce donijeti zakljuc¢ke o prirodi odno-
sa unutar grupe faktora koji djeluju na formiranje identiteta odraslosti.

Rezultati su organizirani i predstavljeni u tabelama i dijagramima, zajed-
no s citatima iz originalnog materijala koji sluze kao empirijsko utemeljenje
apstraktnih kategorija i kodova. Medutim, kako isti¢ce Kuckartz (2019), po-
stoji rizik selektivne uvjerljivosti, koji se manifestira kroz odabir citata koji
potvrduju “navodne veze izmedu kategorija, dok se kontradiktorni primjeri ne
uzimaju u obzir” (Ibid.: 194). Kako bi se to izbjeglo, preporucljivo je koristenje
kontraprimjera gdje god je to moguce.

Pozicioniranje studenata u odnosu na glavne faktore
formiranja identiteta odraslosti

Na osnovu prethodnih saznanja, kada je rije¢ o odraslosti, zadrzava se stav da
su iskustva mladih u velikoj mjeri individualna i nelinearna te da se formiranje
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identiteta odraslosti moze posmatrati kao rezultat razlicitih faktora koji okru-
zuju pojedinca. Mozda nije pretjerano reci da svaki pojedinac nosi jedinstvenu
kombinaciju faktora koji su oblikovali njegov ili njen put ka odraslosti. Zbog
toga smo nastojali ukljuciti $to vise razlic¢itih studenata u uzorak - ne s ciljem
postizanja reprezentativnosti i donos$enja op¢ih zaklju¢aka - ve¢ s namjerom
prepoznavanja razli¢itosti unutar studentske populacije u pogledu njihovih zi-
votnih okolnosti. Ova heterogenost svakako ne doprinosi generalizaciji, ali do-
prinosi inkluzivnosti i senzibilitetu prema razli¢itim studentskim iskustvima i
porijeklima, $to rezultira bogatijim uvidima u faktore koji oblikuju formiranje
identiteta odraslosti kod studenata.

Struktura uzorka

Ukupno 48 studenata nominirali su za ovo istrazivanje njihovi nastavnici, lide-
ri zajednice ili kolege studenti na osnovu marljivosti, visokih postignuca i uku-
pnog drustvenog aktivizma. Neke nominacije bile su pracene kratkim opisom
koji nam je pruzio pocetne informacije o konkretnom studentu. Sljede¢i korak
bio je kontaktiranje nominiranih putem e-maila, kada su im poslani prate¢i
dokumenti istrazivackog projekta, s namjerom informiranja studenata o glav-
nom cilju istrazivanja i prikupljanja njihovih ocekivanja od uces¢a. Konac¢ni
uzorak sastojao se od 40 studenata koji su studirali razli¢ite oblasti i dolazili iz
razli¢itih porodi¢nih sredina. Svim ucesnicima intervjua garantirana je anoni-
mnost, pa su njihovi licni podaci uklonjeni i dodijeljene su im oznake M - za
muske ucesnike i F - za Zenske ucesnike, zajedno s pripadaju¢im brojem koji
je oznacavao redoslijed provodenja intervjua.

Medutim, s obzirom na biografsku orijentaciju ovog istrazivanja i njego-
vu namjeru da studentima pruzi glas i podstakne ih da artikuliraju svoje per-
spektive stvarnosti, depersonalizacija podataka pokazala se ograni¢avaju¢om
i preprekom nasoj pocetnoj namjeri. S druge strane, strategija anonimizacije
podataka rezultirala je time da su studenti postali opusteniji i ohrabreniji da
slobodno govore o sebi, relevantnim osobama i posebno o instituciji visokog
obrazovanja. U nastavku su izdvojeni podaci o strukturi uzorka koji sadrze
karakteristike koje predstavljaju tradicionalno razmatrane kriterije odraslosti,
o kojima je ranije bilo rijeci.

U skladu s teorijskim raspravama predstavljenim u tre¢cem poglavlju — struk-
tura uzorka prikazana je prema spolu, porodi¢noj strukturi, socioekonomskom
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statusu porodice, akademskom naslijedu iz porodice porijekla, trenutnim
stambenim aranzmanima, finansijskoj (ne)zavisnosti i partnerskom statusu.
Vecina podataka predstavljenih u ovom dijelu prikupljena je putem kratkog
upitnika koji je proveden na pocetku procesa intervjuiranja, dok su neki detalji
dopunjeni iskazima prikupljenim tokom intervjua.

Tabela 4: Struktura uzorka

Dob «  Raspon:21-26 godina

«  Prosjek: 23 godine

- Dominantna vrijednost: 24 godine

Struktura porodice « Potpuna porodica - 60%

porijekla «  Razvedeni roditelji — 17,5%

- Nedostatak jednog ili oba roditelja zbog smrti - 15%

- Odrastanje u domu za nezbrinutu djecu ili nedostajuci podaci - 7,5%
Akademska pozadina « Jedanili oba roditelja s diplomom visokog obrazovanja — 40%
porodice porijekla - Prva generacija studenata visokog obrazovanja - 40%

- Bratili sestra studira ili ima diplomu visokog obrazovanja - 20%
+ S porodicom porijekla - 40%

Stanovanje « Uiznajmljenom stanu odvojeno od roditelja - 27,5%

+ U studentskom domu - 25%

« U vlastitom domacinstvu - 7,5%

Partnerski status . Uveziili zaru¢eni - 47,5%

+  Slobodni-35%

«  Ubrakuy, sili bez djece - 7,5%

«  Razvedeni, s ili bez djece - 7,5%

+  Nedostajuci podaci - 2,5%

«  Povremeni ili sezonski poslovi tokom studija - 45%

Radno iskustvo «  Bezradnog iskustva - 27,5%

+  Rad s nepunimi ili punim radnim vremenom tokom studija - 22,5%
«  Volontiranje - 5%

Tabela 4 pokazuje da je raspon godina studenata koji su ucestvovali u ovom
istrazivanju bio od 21 do 26 godina, s prosje¢nom staro$¢u od 23 godine i domi-
nantnom vrijedno$¢u od 24 godine. Sa stanovista procesa formiranja identiteta
odraslih, ovo Zivotno doba smatra se formativnim u smislu da je “dovoljno zrelo
da pitanja vremena i identiteta odraslosti budu izrazito prisutna, ali dovoljno
mlado da pojedinci jo$ nisu stekli sve oznake odraslih uloga niti usvojili iden-
titet odrasle osobe kao nesto $to se podrazumijeva” (Eliason i sar., 2015: 211).
Uzimajudi to u obzir, istrazivanje ispunjava klju¢ne kriterije za odabir uc¢esnika —
njihov status redovnih studenata zavr$nih godina studija, cetvrte ili pete godine,
te pripadnost tipicnoj studentskoj dobnoj grupi (s gornjom granicom od 26 godi-

na). S obzirom na to, rezultati ovog istrazivanja uporedivi su s ranijim studijama
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o formiranju identiteta odraslih, poput Arnettovih (2000; 2004a) i Grigsbyjevih
(2009), ¢iji su uzorci ukljucivali studente starosti od 18 do 25 godina.

Na osnovu studija koje ukazuju na postojece rodne razlike u stjecanju osje-
¢aja identiteta odraslosti (Fadjukoft, 2007; Aronson, 2008; Cooper i sar., 2015),
planirano je da uzorak bude relativno uravnotezen prema spolu, pa je konac-
ni uzorak ¢inilo 55% Zzena i 45% muskaraca. Na osnovu toga, struktura ovog
uzorka odgovara ukupnom omjeru spolova u visokom obrazovanju u Bosni i
Hercegovini, gdje 9,6% vi$e Zena zavrsava tercijarno obrazovanje u odnosu na
muskarce (ASBH, 2024: 51).

Kada je rije¢ o obrazovnom naslijedu porodice porijekla, uzorak ukljucuje
studente iz obje grupe: one koji imaju historiju visokog obrazovanja u poro-
dici (roditelja i/ili brata/sestru koji su zavrsili fakultet) i one koji pripadaju
prvoj generaciji studenata u svojim porodicama. Dva studenta koja su navela
da su odrasla u domu za djecu bez roditeljskog staranja takoder su uklju¢ena u
grupu prve generacije studenata visokog obrazovanja, jer se to moze smatrati
pokazateljem nepostojanja prethodnog akademskog kapitala porodice.

U uzorku je uocena prili¢cno raznolika struktura porodice porijekla, $to je
do odredene mjere odraz slozene stvarnosti savremenih porodica. Ipak, pot-
pune porodice koje ¢ine roditelji i djeca bile su najcesce, ali su postojali i slu-
¢ajevi kada studenti Zive s jednim razvedenim roditeljem, kao i studenti koji
su izgubili jednog ili oba roditelja. Jedna osoba je izjavila da je duzi vremenski
period bila njegovatelj tesko bolesnog oca. Sto se ti¢e partnerskog statusa, veéi-
na studenata bila je u vezi ili zarucena (47,5%), dok je 35% ucesnika navelo da
su slobodni. Studenti koji su bili u braku ili razvedeni, s ili bez djece, ¢inili su
manji udio studentske populacije. Sposobnost formiranja i odrzavanja trajne i
stabilne romanti¢ne veze smatra se pokazateljem socijalne zrelosti, koja prema
Eriksonu (1968) predstavlja element identiteta odraslosti.

Vise od polovine studenata koji su uc¢estvovali u ovom istrazivanju zivjelo je
odvojeno od roditelja, bilo u studentskom domu ili u iznajmljenom stanu, dok
je 40% navelo da zive u domacinstvu sa svojom porodicom porijekla. U ranijim
istrazivanjima stambena nezavisnost identificirana je kao jedan od najvaznijih
pokazatelja statusa odrasle osobe, ali i kao jedan od najizazovnijih zadataka za
studente (Holmstrom i sar., 2002). Medutim, u slucaju studenata, stambena
nezavisnost ¢esto oznacava pseudo-nezavisnost, $to znaci da oni zive samo-
stalno samo tokom godina studija, nakon ¢ega se vracaju svojim porodicama,

ili da stambena nezavisnost nije pracena finansijskom nezavisnoscu.
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Kada je rije¢ o finansijskoj nezavisnosti, 40% studenata u ovom uzorku
navelo je da nema radnog iskustva, dok su ostali radili povremeno (¢esto na
poslovima koji nisu bili povezani s njihovim studijskim oblastima, poput rada
u hotelu ili restoranu), a samo mali dio njih radio je puno radno vrijeme. Jo$
jedno obiljezje koje se moze koristiti za karakterizaciju studenata jeste njihova
studijska oblast. Temelji se na pretpostavci da razli¢ita akademska okruzenja
proizvode sistematske razlike u percepcijama i iskustvima studenata, te stoga
utje¢u na njihov li¢ni razvoj (Pike & Killian, 2002). Studijske oblasti u nasem
uzorku bile su raznolike i ukljucivale su ve¢inu disciplina koje se izucavaju
na Univerzitetu u Sarajevu. Ova raznolikost vazna je zbog razlicitih studijskih
aranzmana s kojima se studenti susrecu, razlicitih nastavnih pristupa i kultura
ucenja na pojedinim fakultetima i odsjecima. Neki studijski programi organi-
zirani su po modelu 3+2 ili 4+1, dok su drugi integrirani studiji u trajanju od 5
ili 6 godina. Razlika je u vremenu kada studenti stjecu svoju prvu kvalifikaciju
visokog obrazovanja, §to se pokazalo kao Cesta referentna tacka u studentskim
narativima. Humanisticke i drustvene nauke ¢inile su 67,5% ukupnog uzorka,
zatim studenti biomedicinskih i tehnickih disciplina (25%) te studenti prirod-
nih nauka (7,5%). Studiji humanistickih, drustvenih i prirodnih nauka organi-
zirani su po modelu 3+2 i omogucuju status vanrednog studenta. S druge stra-
ne, biomedicinske i tehnicke discipline mogu se studirati samo kao integrirani
studiji od 5 ili 6 godina i iskljucivo u statusu redovnog studenta.

Uprkos cinjenici da su svi ucesnici ovog istrazivanja dijelili isti student-
ski status i imali relativno uporediva iskustva u visokom obrazovanju, njihovi
individualni konteksti koji djeluju na formiranje identiteta odraslosti bili su
raznoliki, a mozda i jedinstveni. Tesko je tvrditi da su dvije osobe imale isto
iskustvo procesa formiranja identiteta odraslosti. Zbog toga kvalitativno istra-
zivanje i biografska metoda predstavljaju prikladan metodoloski okvir jer ¢u-
vaju subjektivnost i individualnost iskustava. Istovremeno, ova ¢injenica pred-
stavljala je izazov nasoj namjeri izgradnje tipologija i identificiranja obrazaca,
jer grupiranje moze ugroziti individualnost iskustava. Nakon predstavljanja
objektivnih okolnosti studenata koji su ucestvovali u ovom istrazivanju, prela-
zimo na analizu njihovih percepcija kriterija za status odrasle osobe.
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Percepcija kriterija statusa odrasle osobe

Kako je proces kodiranja napredovao, postalo je oc¢igledno da studenti imaju
vlastite subjektivne predodzbe identiteta odraslosti. Nadalje, njihovi narativi
o percepcijama njegovog ostvarivanja bili su jasno vezani za kontekst, kao da
je sam kontekst odobravao ili ih je “u¢inio” odraslima. U tri slucaja ispitanici
su govorili o “Zivotnim okolnostima koje vas lansiraju u odraslost” (F22: 35).
Medutim, znacajno je napomenuti da nijedan od ta tri studenta nije odrastao
u tipi¢nom porodi¢nom okruzenju s oba roditelja (jedan od njih je naveo da
je izgubio oba roditelja). Konteksti na koje su se studenti najcesce pozivali bili
su njihove porodice porijekla, institucija visokog obrazovanja i krug prijatelja,
$to ilustriraju sljededi citati:

“Nastavnici igraju vaznu ulogu u razvoju osjecaja identiteta odraslosti;
oni vas tretiraju kao odgovornu, vrijednu, kompetentnu... mozda cak i
sebi ravnu osobu..” (M10: 31-33)

“Ja jo$ nisam odrasla osoba u o¢ima svojih roditelja.” (F06: 87)

“Otkako vise ne zivim s roditeljima, moji prijatelji me drugacije gledaju.
Nekako su mi poceli pokazivati vise postovanja kao nezavisnoj osobi.”
(M09: 109-110)

Kako je kvalitativni materijal tokom procesa kodiranja poceo otkrivati
odredene obrasce i pravilnosti, postalo je jasno da sve kriterije koje studenti na-
vode kao pokazatelje identiteta odraslosti treba grupirati u dva skupa obiljezja,
koja smo oznacili kao obiljezja drustvenih postignuca i obiljezja licnih atributa.

Obiljezja drustvenih postignuca ukljucivala su: zavr§avanje obrazovanja,
zaposlenje, drustveno priznanje, osnivanje porodice i odvajanje od roditelj-
skog doma. Ona su svrstana u domenu drustvenih kriterija jer predstavljaju
pokazatelje velikih statusnih promjena unutar relevantnih drustvenih grupa u
zivotima mladih.

“Kada imate vlastiti prihod, nekako ste odrasla osoba u o¢ima drugih”
(F13:80-81)
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U iskazima studenata koji jo$ nisu preuzeli te uloge i zadatke, njihovo os-

tvarenje predstavljalo je zivotni cilj samo po sebi. S druge strane, ti ciljevi su se

ponekad medusobno sudarali i otezavali jedan drugom napredovanje. Upravo

je to pitanje razmatrano prilikom procjene uloge visokog obrazovanja kod stu-

denata koji su ve¢ postigli identitet odrasle osobe.

Tabela 5: Sistem kategorija i potkategorija kriterija odraslosti

OBILJEZJA DRUSTVENIH POSTIGNUCA

Zavrsavanje obrazovanja (5)
Diplomiranje na univerzitetu (2)
Stjecanje diplome/kvalifikacije (3)
Zaposlenje (15)
Imati bilo kakav placeni posao (2)
Pronadi posao u skladu sa stecenom
kvalifikacijom (9)
Rad u porodi¢nom biznisu (1)
Zaposlenje kao preduslov za druge uloge i
zadatke (3)
Drustveno priznanje (6)
Priznanje od porodice (2)
Priznanje od nastavnika (5)
Priznanje kroz zaposlenje (2)
Priznanje vlastitog uspjeha (1)
Priznanje vlastitih sposobnosti (1)
Drustveno priznanje (6)
Priznanje od porodice (2)
Priznanje od nastavnika (5)
Priznanje kroz zaposlenje (2)
Priznanje vlastitog uspjeha (1)
Priznanje vlastitih sposobnosti (1)
Osnivanje porodice (2)
Ocekivanja drugih o pravom vremenu za
brak i djecu (1)
Osnivanje porodice kao sljededi veliki korak
nakon pronalaska posla (1)
Napustanje roditeljskog doma (2)
Nezrelost povezana sa zivotom kod roditelja (1)
Nedostatak moguénosti za samostalan zivot
u iznajmljenom stanu (1)

LICNE OSOBINE

Zrelost (18)

Biti potpuna osoba (5)

Imati kontrolu nad vlastitim postupcima i

mislima (2)

Ne reagirati pretjerano (1)

Poznavati vlastite granice (5)

Drzati konce vlastitog zZivota (3)

Imati dobre odnose s drugima (2)
Nezavisnost (23)

Od roditelja i porodice porijekla (3)

Finansijska nezavisnost (10)

Upravljanje Zivotnim pitanjima (5)
Sloboda izbora (10)

Ne pitati roditelje $ta da radim (3)

Biti svoja osoba (7)
Odgovornost (25)

Imati punu odgovornost za vlastiti zivot (15)

Biti odgovoran u profesionalnoj domeni (5)

Brinuti se o drugima (roditelji, partner, djeca) (5)
Sposobnosti (8)

Razvijene intelektualne sposobnosti (3)

Zivotne vjestine (4)

Profesionalne kompetencije (1)

Obiljezja li¢nih atributa ukljucivala jesu: zrelost, nezavisnost, slobodu iz-

bora, odgovornost i razvoj odredenih li¢cnih sposobnosti. “U visokom obra-

zovanju posebno sam razvio svoje intelektualne kapacitete i Zivotne vjestine

potrebne za funkcioniranje u svijetu odraslih” (M16: 113-114)
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Slika 8: Odnos izmedu razlicitih faktora formiranja identiteta odraslosti

OBILJEZJA DRUSTVENOG
POSTIGNUCA (18)

Zavrsetak
obrazovanja (2)

Zaposlenje (15)

Drustveno
priznanje (6)

Zasnivanje
porodice (2)

Selidba iz
roditeljskog
doma (2)

Zr\e\lb{(m)

Nezavisnost

(23)

Sloboda izbora

(10)

Odgovornost

(25)

Sposobnosti (8)

LICNE OSOBINE (32)

Kao sto se vidi u Tabeli 5, obje grupe obiljezja sastojale su se od pet kate-
gorija i odgovarajuceg broja potkategorija (15 u obiljezjima drustvenih posti-
gnuca i 17 u obiljezjima li¢nih atributa). Moze se uociti da su obiljezja licnih
atributa dominirala s relativno velikim brojem pojavljivanja, dok su u domeni
drustvenih postignuca samo zaposlenje i radne obaveze bile dominantne teme,
ali su se, kako pokazuje analiza su-pojavljivanja (vidi Sliku 8), u svim slucajevi-
ma pojavljivale u vezi s li¢cnim atributima (npr. odgovornosc¢u).

Pored uobicajenih kategorija koje su ve¢ prisutne u literaturi, rezultati su
ukazali i na kategoriju drustvenog priznanja s pripadaju¢im potkategorija-
ma (priznanje od porodice, nastavnika, kroz zaposlenje, priznanje uspjeha i
sposobnosti). Drustveno priznanje kao obiljezje drustvenog postignuca koje
potice formiranje identiteta odraslosti posebno je vazno u kontekstu viso-
kog obrazovanja kao institucije koja pruza podrsku licnom razvoju studena-
ta priznajuci njihove kapacitete i kompetencije. S druge strane, zanimljivo je
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primijetiti da nezavisnost od roditelja nije bila naglasena kao kriterij odraslosti
medu ispitanicima i nije bilo razlika izmedu onih koji su Zivjeli s roditeljima
tokom studija i onih koji su Zivjeli odvojeno. Kada su upitani da objasne zasto
zaposlenje smatraju vaznim obiljezjem odraslosti, ispitanici su navodili da ono
predstavlja potvrdu necijih kvaliteta i sposobnosti da zivi i djeluje nezavisno
u svijetu.

“Mislim da me moj otac nece smatrati uspjeSnom dok ne po¢nem zara-
divati novac” (F14: 75)

“Ljudi vas drugacije gledaju kada radite. Kao da ste stekli neku posebnu
vrijednost i odjednom postali ozbiljniji i vazniji” (M15: 181)

Nadalje, samopercepcija studenata kao odraslih osoba ¢inila se nepotpu-
nom, odrazavajuci nesigurnost o tome podudara li se njihova slika o sebi sa
slikom koju o njima imaju njima znacajne osobe.

“Pa, mogu reci: ‘Da, ja sam odrasla osoba. Ali za moje roditelje, za drus-
tvo, nisam. Nemam diplomu, nezaposlena sam i zivim sa roditeljima...”
(FO8: 40-42)

“Kako ja sebe vidim, mogu re¢i da sam odrasla osoba. Zaista sam neza-
visna, autonomna, imam vlastite ciljeve.” (F10: 57-58)

“Na kraju dana, drustvo ¢e odrediti jeste li odrasla osoba ili ne. Ono vam
daje dozvolu za pristup svijetu odraslih.” (M11: 36-38)

Ovo moze ukazivati na to kako okruzenje tretira mlade osobe, a koje izgle-
da da nema dovoljno povjerenja u njihove sposobnosti niti Zelju da ih osnazi,
njeguje odgovornost i poti¢e autonomiju. Obrazovne institucije imaju klju¢nu
ulogu u omogucdivanju takvog ambijenta i prilika za li¢ni razvoj, prelazak iz za-
visnosti u nezavisnost i poticanje autonomije. To dodatno pojasnjavaju sljedeci
dijelovi intervjua:

“Mislim da sam pocela djelovati kao odrasla osoba kada sam se odselila
od roditelja, pocela studirati i pocela zaradivati nesto malo novca. To
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su bile prekretnice mog Zivota kada sam shvatila da postajem odrasla
osoba.” (FO1: 56-59)

“Naravno, ako imate vlastitu porodicu, suprugu i dijete, onda ste odrasla
osoba. “ (M07: 68-69)

“Do sada se nisam osjecala kao odrasla osoba; osjecala sam se samo
kao studentica. Ali sada, kada se priblizavam diplomiranju, osje¢am se
primoranom da se ponasam kao odrasla osoba. Vrijeme je za to.” (F14:
153-156)

“Kada studirate, morate se ponasati kao odrasla osoba. To nije obi¢na
$kola” (F06: 166-167)

Preklapanje izmedu dvije $iroke kategorije (drustvena postignuca i li¢ni
atributi), kao i unutar istih kategorija, bilo je veoma ocigledno. Sagovornici
su takoder povezivali obiljezja drustvenih postignuca s odredenim obiljezjima

li¢nosti:

“Nadam se da ¢u imati priliku pronadi pristojan posao kako bih konac¢-
no mogao doprinositi svojoj porodici i oduziti se roditeljima §to su me
izdrzavali” (M03: 175-176)

“Jos uvijek ne zivim samostalno, nemam stabilan prihod i nemam vla-
stiti dom, pa se ne osje¢am odgovornim kao $to bi prava odrasla osoba
trebala biti” (M12: 155-157)

Ovaj nalaz nas je potakao da provedemo analizu su-pojavljivanja u Atlas.
ti, koja je potvrdila medusobnu povezanost obiljezja drustvenih postignuca
i licnih atributa. Slika 8 prikazuje dijagram su-pojavljivanja ove dvije grupe
obiljezja. Brojevi oznacavaju broj kodiranih segmenata za svaki kod unutar
dvije kategorije. Jasno je da li¢ni atributi nezavisnosti i odgovornosti zauzi-
maju disproporcionalno ve¢i prostor u kodiranim dijelovima narativa te da je
nezavisnost povezana sa zaposlenjem. Takoder, treba napomenuti da je svako
obiljezje drustvenog postignuca povezano s najmanje jednim obiljezjem iz ka-
tegorije licnih atributa.
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Iako su dvije grupe obiljezja identiteta odraslih jasno prepoznatljive, nji-
hovi medusobni odnosi izrazito su nejasni, $to otezava precizno odredivanje
antecedenata i utjecaja. Nekoliko citata ilustrira slozenu mrezu kriterija koje
studenti navode kako bi odredili status odrasle osobe.

“Odrasla osoba je neko ko ima posao i sposoban je finansijski izdrza-
vati sebe i druge. Mislim, kada ne morate zavisiti od pomoc¢i roditelja.
Pronalazenje posla omogucava donosenje odluke o osnivanju porodi-
ce” (M03: 56-59)

Zaposlenje je znacajno obiljezje drustvenog postignuca koje vodi finansij-
skoj nezavisnosti i odgovornosti za sebe i druge. Isto tako, osnivanje porodice
povezano je sa stjecanjem nezavisnosti od porodice porijekla i spremnos¢u za
preuzimanje odgovornosti za sebe i druge.

“Mnogo je stvari koje nekoga ¢ine odraslom osobom; zavrsetak studi-
ja, dostizanje odredene zrelosti koju i drugi primjecuju, ali najvaznije
je pronaci pravi posao. Tada svi znaju da ste sposobni nesto napraviti.
Mislim, ne morate i¢i na fakultet da biste bili odrasla osoba, ali zaposle-
nje je vazno.” (F15: 105-110)

Gornji citat pokazuje da se zavrSetak studija smatra obiljezjem drustvenog
postignuca koje odrazava neciju zrelost i drustveno priznanje kreativnog i kon-
struktivnog kapaciteta, odnosno sposobnosti postignuca. Nadalje, zavrsetak
studija tumaci se kao ulaznica za svijet rada, koje takoder vodi drustvenom pri-
znanju i nezavisnosti. Oba citata odrazavaju zamiSljene, a ne stvarne situacije,
a istrazivanja razmatrana ranije pokazala su da je, kada se govori o obiljezjima
odraslosti, vazno uzeti u obzir da li je osoba ve¢ postigla neka od njih. Takoder
se moze primijetiti da se zrelost tumaci kao rezultat zavrsetka obrazovanja, za-
poslenja, osnivanja porodice i odvajanja od roditeljskog doma. Istovremeno,
sva ta obiljezja drustvenih postignuca opisana su kao izraz odredene zrelosti.
Nadalje, zaposlenje potice zrelost, nezavisnost i razvoj sposobnosti.

Medutim, postalo je o¢igledno da oni koji izvjestavaju o tome da su postigli
osjecaj statusa odrasle osobe ili su u procesu njegovog stjecanja imaju viziju
odredenih domena zbog kojih se osjecaju odraslima, barem do odredene mje-

re. Dodatno smo analizirali narative o licnom razvoju studenata tokom studija
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kako bismo identificirali domene postignutog identiteta odraslosti. Studenti
su sebe opisivali kao odrasle osobe u smislu da su u potpunosti odgovorni
za vlastite postupke i odluke (M10: 45); svjesni budu¢ih izazova (M10: 49);
da se priblizavaju zavrsetku univerzitetskog obrazovanja (F14: 61); te da su
stekli napredne kompetencije i znanja u svojoj studijskoj oblasti (M17: 50-51).
Nasuprot tome, nisu osjecali da su dostigli odraslost u pogledu finansijske i
stambene nezavisnosti, zaposlenja i jasnih planova za budu¢nost.

Medutim, prikazani rezultati ne uklju¢uju pokazatelje o prirodi odnosa
izmedu obiljezja, ¢ak ni izmedu onih koji pripadaju istoj kategoriji, jer dija-
grami su-pojavljivanja “malo otkrivaju o hijerarhijskom odnosu tema” (Guest
& McLellan, 2003: 188). Stavise, kako je opisano u tre¢em poglavlju, ranija
istrazivanja ne pruzaju pouzdane zakljucke o tome razvija li se zrelost prije ili
nakon pozicioniranja na trzistu rada.

Na osnovu nalaza moze se zakljuciti da su studenti imali razli¢ite percep-
cije vlastitog napretka u postizanju identiteta odraslosti te da je ta varijacija
¢esto bila povezana s njihovim licnim koncepcijama odraslosti i objektivnim
okolnostima u kojima su zivjeli. To je dovelo do razumijevanja identiteta odra-
slosti kao kombinacija uloga, zadataka i psiholoskih atributa. Nadalje, ranija
istrazivanja ukazuju na postojanje odredenog redoslijeda u nacinu na koji ti
faktori djeluju na formiranje identiteta odraslosti. Ovo pitanje bit ¢e razmo-
treno kasnije, prilikom analize prirode odnosa izmedu faktora koji oblikuju
identitet odraslosti. Sljede¢i korak u procesu razvoja kategorija i potkategorija
bio je identificirati kako studenti iz ovog uzorka samoevaluiraju svoj napredak
u procesu postajanja odraslom osobom.

Samoprocjena studenata o napretku u postajanju odraslom osobom

Rezultati predstavljeni u prethodnom odjeljku odrazavaju predodzbe stude-
nata o identitetu odraslosti i kriterijima za njegovo postizanje. To je predstav-
ljalo jedan od preduslova za osiguravanje pouzdanosti i valjanosti dobijenih
rezultata, bududi da je pokazalo kako su studenti svjesni procesa formiranja
identiteta odraslosti i vlastitog napretka u postajanju odraslom osobom.

Kako bi se dobili precizni rezultati, bilo je potrebno objediniti sve kodirane
dijelove intervjua koji su pripadali prvoj tematskoj kategoriji samoprocjena
napretka u postajanju odraslom osobom (SBA) te primjenom analize vodene
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podacima formirati potkategorije. Ovaj proces podrazumijevao je detaljno

preispitivanje velikog broja kodova, pri ¢emu su srodni kodovi grupirani u

dimenzije koje su omogucile bolje razumijevanje nacina na koji studenti per-

cipiraju vlastiti identitet odraslosti. Empirijski podaci zahtijevali su dodatnu

reorganizaciju kodiranih segmenata transkripata tokom drugog kruga kodi-

ranja, $to je rezultiralo formiranjem Cetiri empirijski utemeljene potkategorije

prikazane u Tabeli 6.

Tabela 6: Potkategorije glavne tematske kategorije SBA

sustinski relevantan
razvojni zadatak za
studente

te nije moguce uociti
elemente istrazivanja
niti opredjeljenja.

osobe: “To se jednostavno desi.
Postajes odrasla osoba prirodno
kako sazrijevas!” (M11: 10)

Potkategorija Empirijska definicija Primjeri iz podataka Slucajevi
L . . . Studenti navode da ne smatraju
Postizanje identiteta Percepcija identiteta K . .
odraslosti nije trenutno | odraslosti je nejasna da trebaju nesto posebno uciniti
) ) ) kako bi razvili identitet odrasle | F03; M04; M11;

M12; F21 (N=5)

Identitet odraslosti

Svijest o procesima

Studenti govore o Zelji da ostva-
re identitet odraslosti koji bi
ih u¢inio “potpunim osobama”

nezavisnosti od roditelja, kao
posljedice studentskog statusa.

Lo o formiranja identiteta (F17: 62), spremnim “suociti se s | FO4; FO5; M0O5;
kao pozeljan cilju S . ; . "
X .| odraslosti je izrazena, izazovima koji dolaze” (F03: 77), | M16;F17; M18
razvojnom procesu, ali L " - L e
L i dok je osjecaj ostvare- zapoceti posao ili vlastiti biznis” | (N=6)
jos nije postignut . “ : P
nosti nizak. (M19: 55), “osnovati porodicu
(M19: 57) i “Zivjeti aktivnije i
odgovornije u drustvu.” (FO5: 33)
Identitet odraslosti Prisutan je osjecaj Studenti govore o tome da su MO01; FO1; M02;
djelimi¢no postignut nesklada izmedu licnog | odrasli u smislu samostalnog MO03; F06; FO7;
dozivljaja postajanja Zivota, autonomnog donosenja | M14; F12; F16;
odraslom osobom i odluka, finansijske nezavisnostii | F20 (N=10)
drustvenog priznanja odgovornosti za sebe i druge, ali
tog statusa. da ih porodica i zajednica jo$ ne
prepoznaju kao odrasle osobe.
Identitet odraslosti Opredjeljenja su Obuhvata studente: (1) koji F02; M06; M07;
postignut snazno izrazena, dok su vec preuzeli odrasle uloge MO08; F08; M09;
nivo istrazivanja varira; | (supruznik, roditelj, zaposlenik s | F09; M10; F10;
dominantna je teznja punim radnim vremenom) i (2) [F11; M13;F13;
ka izborima koji vode studente koji navode da su se F14; F15; M15;
stabilnosti i minimal- poceli osjecati odraslima nakon | M17;F18;F19;
nim promjenama. stjecanja stambene i finansijske | F22 (N=19)

Kao $to je vidljivo iz Tabele 6, studenti iz ovog uzorka procjenjivali su vla-

stiti napredak u postajanju odraslom osobom na cetiri razli¢ita nac¢ina - od

identiteta odraslosti koji je u potpunosti postignut ili djelimi¢no postignut, do
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identiteta koji jo$ nije ostvaren ili se ne smatra posebno vaznim i aktuelnim
razvojnim zadatkom za studente. Radi jasnoce i mogucnosti poredenja, ove
kategorije su u nastavku prikazane kroz dvije $ire grupe.

Identitet odraslosti postignut i djelimic¢no postignut

Skoro polovina uc¢esnika ovog istrazivanja navela je da je dostigla puni osje-
¢aj identiteta odraslosti, u skladu s vlastitim kriterijima njegovog postizanja.
Iz perspektive studenata, postizanje identiteta odraslosti predstavlja postepen
proces sazrijevanja, usmjerenosti prema ciljevima, posvecenosti visokim obra-
zovnim postignucima, stjecanju stambene i finansijske nezavisnosti od poro-
dice porijekla, preuzimanju pune odgovornosti za sebe te istovremenoj usmje-
renosti prema drugima kroz pruzanje podrske roditeljima i bra¢i ili sestrama.

Prvu grupu ¢inili su studenti koji su Zivjeli u netipi¢nim objektivnim okol-
nostima (npr. bili u braku, odrastali bez jednog ili oba roditelja ili imali ulo-
gu njegovatelja roditelja). Njihova specificnost ogledala se u istaknutoj ulozi
objektivnih Zivotnih okolnosti u procesu formiranja identiteta odraslosti. Bilo
je evidentno da su identitet odraslosti dostizali ubrzanim tempom, prvenstve-
no pod utjecajem preuzimanja drustvenih uloga (npr. sklapanje braka, osniva-
nje vlastitog domacinstva, roditeljstvo ili razvod). Ucesnici su navodili da se u
ovoj zivotnoj fazi njihovi ostvareni identiteti, preuzete uloge i znacenje visokog
obrazovanja za njihovo samoodredenje ponovo preispituju i redefiniraju.

Studenti koji su djelimi¢no postigli identitet odraslosti opisuju se kao oso-
be s visokim nivoom posvecenosti vlastitom razvoju kroz studij i vannastavne
aktivnosti, pri ¢emu su Cesto dolazili iz manje privilegiranih drustvenih sre-
dina. Takoder su naglasavali stambenu nezavisnost i odredene oblike radnog
angazaman. Element koji su dozivljavali kao nedostaju¢i odnosio se na pri-
znanje njihovog postignutog identiteta odraslosti od strane njima znacajnih
osoba, poput ¢lanova porodice i nastavnika. U tom smislu, jedna studentica
je navela:

“Znate, postoje suptilne poruke nastavnika da nismo dovoljno odrasli
da bismo razumjeli slozenost funkcioniranja drustva, finansijskih siste-
ma ili da smo previse nezreli da preuzmemo odgovornosti kakve posto-
je, na primjer, u bankarskom sektoru.” (F13: 228-232)
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Ovaj iskaz studentice Ekonomskog fakulteta odrazava proces preuzimanja
odgovornosti i sazrijevanja u profesionalnoj sferi, §to predstavlja cestu brigu
studenata pred zavrsetak studija. Medutim, ona je zabrinutost zbog nastavnic-
kog stava interpretirala kao prijetnju drustvenom priznanju vlastitog statusa
kompetentne odrasle osobe.

Druga studentica govorila je 0 odnosu s ocem, navodeci da je posebno ¢ini-
lo nesigurnom u pogledu vlastitog identiteta odraslosti ¢injenica da on:

“s vremena na vrijeme kaze da nemam pojma $ta je stvarni zivot niti
kakve odgovornosti on nosi. Uvijek kritikuje moje ideje i odluke.” (F06:
78-80)

Dalje istice:

“Boli kada kaze da sam jo$ uvijek nezrela djevojc¢ica koja nema pred-
stavu o tome $ta zZivot zapravo jeste. Osjecam potrebu da mu dokazem
da sam odrasla osoba, a istovremeno se osje¢am bespomoc¢no.” (F06:
82-85)

Zanimljivo je da su roditeljsko priznanje i postovanje i dalje imali znacajnu
ulogu u integritetu i razvoju ovih mladih osoba ¢ak i nakon adolescencije, od-
nosno nakon $to su dostigli odredeni nivo autonomije i nezavisnosti.

Identitet odraslosti nije postignut

Studenti koji su izjavili da nisu postigli identitet odraslosti mogu se svrstati u
dvije podgrupe:

studenti koji su identitet odraslosti smatrali pozeljnim ciljem, ali nisu imali
osjecaj da su ga dostigli,

studenti koji nisu bili posveceni zadatku postizanja identiteta odraslosti.

Ove dvije grupe studenata imale su druk¢ije predodzbe o tome $ta bi iden-
titet odraslosti trebao podrazumijevati. Za njih je on predstavljao idealizirano
stanje u kojem se od pojedinca ocekuje da postane zreo, potpun, te da preuzme
stabilne obaveze i uloge. Koncept odgovornosti i posjedovanja odredene vrste
“identitetskog projekta” bio je posebno naglasen kod grupe studenata koja je
izvijestila da je njihov proces formiranja identiteta odraslih bio “na ¢ekanju”
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Obje podgrupe pokazale su da bioloski procesi odrastanja nisu nuzno pra-
¢eni drustvenim i psiholoskim procesima koji vode ka formiranju identiteta
odraslosti. Budu¢i da ovo istrazivanje nije zasnovano na velikom uzorku i sta-
tistickom zakljucivanju, prvenstveno smo bili usmjereni na znacenja koja oso-
be pridaju svojim iskustvima i mogu¢im obrascima koji postoje unutar njih.

U odnosu na nase pocetno ocekivanje, rezultati predstavljeni u ovom po-
dodjeljku pokazali su da su neki studenti zaista dostigli osje¢aj potpune odra-
slosti do kraja studija. Istovremeno, rezultati su izdvojili i grupu studenata koji
su se, ¢ak i prije diplomiranja, ipak osjecali kao “nepotpune odrasle osobe”, kao
i druge koji nisu bili svjesno posveceni procesima postizanja identiteta odra-
slosti. Sumirajuci izvedene potkategorije, bilo je ocigledno da su se studentske
percepcije napredovanja prema odraslosti razlikovale u skladu sa osobenom
kombinacijom faktora koji su oblikovali njihov razvoj, ali u ovoj fazi analize
podataka nije bilo moguce zakljuciti koje su interakcije rezultirale osje¢ajem
postignutog identiteta odraslosti, a koje su ga ometale. Zbog toga je bilo vazno
prikupiti vi$e informacija o zajednickim karakteristikama studenata koje pri-
padaju svakoj od grupa. U narednim odjeljcima razmotrit ¢emo $ta je nekim
studentima pomoglo da tokom studija postignu identitet odraslosti, dok su
drugi ostali zbunjeni u nejasnoj slici sadasnjeg i buduceg sebe.

Rezultati u ovom dijelu pokazali su da se studentske percepcije napretka
prema odraslosti razlikuju ne samo na osnovu objektivnih okolnosti i zivotnih
uslova, nego i da treba ispitati kategoriju licne inicijative i djelatnosti studena-
ta, odnosno njihove svjesne aktivnosti usmjerene razvijanju osjecaja odraslo-
sti. Karakteristike identificirane u obje grupe studenata zahtijevale su osjetlji-
viju analizu stvarnih utjecaja i redoslijeda faktora koji stoje u osnovi njihovog
razvoja, $to Ce biti tretirano u narednom dijelu.

Li¢na inicijativa i djelatnost studenata
u njihovim razvojnim procesima
Analiza je pokazala da se li¢na inicijativa i djelatnost u vezi s formiranjem

identiteta odraslih medu studentima manifestirala u tri modaliteta: slaba,
umjerena i jaka, kako je prikazano u Tabeli 7.
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Tabela 7: Procjena licne inicijative i djelatnosti studenata

Kategorija Kodovi
Jaka li¢na inicijativa i «  svijest o licnoj posvecenosti formiranju identiteta odraslosti (21)
djelatnost (18) +  traZenje zaposlenja (12)

+ ukljucivanje u rad zajednice (7)

- pokazivanje visokih obrazovnih aspiracija (17)

- politicka i drustvena aktivnost (9)

- pokazivanje odgovornosti prema roditeljima (11)

- pokazivanje odgovornosti prema vlastitoj porodici (10)
+  svijest 0 vaznosti autonomnog donosenja odluka (15)
« ovladavanje samokontrolom (13)

«  prihvatanje kompleksnog pogleda na stvarnost (9)

- prihvatanje razli¢itosti medu ljudima (5)

Umjerena licna «  svijest o licnoj posvecenosti formiranju identiteta odraslosti, ali uz
inicijativa i djelatnost osjecaj ogranicenosti okruzenjem (12)
(11) « neznanje koje aktivnosti mogu doprinijeti formiranju identiteta

odraslosti (13)
- propitivanje stabilnosti identiteta odraslosti (5)
Slaba li¢na inicijativai |+  uvjerenje da postajanje odraslom osobom nije stvar licnog truda (7)
djelatnost (11) «  nepostojanje radnih obaveza i nepostojanje teznje za zaposlenjem
«  osjecaj potpune zavisnosti od porodice porijekla
- nedostatak osjecaja odgovornosti za vlastite odluke

Jaka li¢na inicijativa i djelatnost identificirana je u vecini slucajeva, ukazu-
juci na svijest studenata o planskom samorazvoju i njegovanju zrelijih li¢nih
karakteristika i nacina Zivota. Osoba je svjesna vlastite odgovornosti za svoj
razvoj i u skladu s tim poduzima aktivnosti. U tom smislu, iskustva unutar
institucije visokog obrazovanja transformiraju se u li¢ne ciljeve usmjerene ka
razvijanju zrelosti. Analiza pokazuje aktivnosti kao $to su: trazenje prilika za
zaradu, pokazivanje odgovornosti prema drugima kroz angazman u zajedni-
ci, visoke obrazovne aspiracije, predstavljanje profesionalnoj zajednici, ovla-
davanje samokontrolom, prihvatanje nijansiranog razumijevanja stvarnosti i
prihvatanje razlic¢itosti medu ljudima. Sljedeci primjer ilustrira snaznu licnu
inicijativu i djelatnost:

“Zasto sam zelio i¢i na fakultet? Pretpostavljam da sam Zelio postati zre-
liji, ste¢i odredene kvalitete prije nego $to krenem na put suocavanja sa
stvarnim Zivotnim problemima.” (M13: 64-66)

Umjerena li¢na inicijativa i djelatnost uocena je kod studenata koji su iz-

vjestavali da su svjesni kako postajanje odraslom osobom proizlazi iz licnog
truda, ali koji su se istovremeno osjecali ograni¢enim svojim okruzenjem,
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dominantnim percepcijama i ocekivanjima. Cak su se osjecali ograni¢enim i
vlastitim studentskim statusom.

“Tesko mije osloboditisei... ‘odrasti’ sve dok sam student” (M11: 113-114)

Umjerena inicijativa i djelatnost takoder je uocena kod studenata koji su
izvijestili da su dostigli punu odraslost, pri ¢emu su procjenjivali kako trenut-
no ne rade svjesno na formiranju identiteta odraslosti, ve¢ su vise usmjereni
propitivanju njegove stabilnosti. Slaba licna djelatnost manifestirala se kroz
uvjerenje da postajanje odraslom osobom ne zahtijeva li¢ni trud, pa osoba ne
mora biti posvecena planiranju niti provodenju konkretnih svjesnih aktivnosti
u tom pravcu. Ovu grupu karakterizirao je nedostatak svijesti o postadoles-
centskim razvojnim zadacima i li¢noj odgovornosti u tom procesu.

Li¢na djelatnost studenata dodatno je povezana s formiranim sluc¢ajevima
i samoprocjenom napretka studenata u pogledu dostizanju odraslosti. Kao re-
zultat toga identificirana su tri statusa licne djelatnosti studenata u odnosu na
formiranje identiteta odraslosti, pri ¢cemu svaki odgovara jednom od tri nivoa
opazene licne djelatnosti: proaktivni (visok nivo), propitujuci (umjeren) i in-
diferentni (nizak nivo), kako je prikazano u Tabeli 8.

Tabela 8: Statusi licne djelatnosti studenata u formiranju identiteta odraslosti

Status licne
djelatnosti

Proaktivni status

Propitujudi status

Indiferentni status

Slucajevi

F02; M06; M07; M08; FO8;
MO09; FO9; F10; M10; F11;
M13; F13;F14, F15; M15;
M17; F18; F19

MO01; FO1; M02; M03; FO6;
FO7; F12; M14; F16; F20; F22

F03, FO4; M04; FO5;
MO05; M11; M12;
M16; F17; M18; F21

Empirijski opisi

Svijest o razvijanju identite-
ta odraslosti kao razvojnom
cilju pojedinca i djelovanje
u skladu s tim; identificirana
je visoka li¢na djelatnost.

Preispitivanje prethodnih
iskustava koja su vodila
postizanju identiteta odra-
slosti i stabilnosti trenutnog
identiteta odrasle osobe;
takoder, preispitivanje vla-
stitih sposobnosti za razvi-
janje identiteta odraslosti;
identificirana je umjerena
licna djelatnost.

Osjecaj da su vec
dostigli punu odra-
slost, ali uz pitanje
dalije to trajno
stanje.

zadatku; identificirana je
niska licna djelatnost.

Samoprocjena Osjecaj da su odrasli u Nedostatak svijesti o formi- | Nisu sigurni da li
napretka prema | odredenom smislu, aline u |ranjuidentiteta odraslosti | se uopce odvijaju
odraslosti potpunosti. kao trenutnom razvojnom | neki procesi u tom

pogledu.
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Grupiranje studenata prema statusu njihove licne djelatnosti omogucilo je
dalje povezivanje ovog faktora sa studentskim percepcijama uloge studiranja.
Rezultati unutar proaktivnog statusa licne djelatnosti pokazali su da su stu-
denti bili svjesni procesa razvoja identiteta koji su u toku. Stavise, oni su bili
akteri “rada na identitetu”, to znaci da su namjerno ucestvovali u odredenim
aktivnostima sa svijes¢u da one doprinose sazrijevanju. Studenti su prepoznali
promjenu u vlastitoj percepciji sebe, odnosno da nacin na koji su razmisljali
o sebi nakon cetiri ili pet godina studiranja nije bio isti kao na pocetku studi-
ja. Govoreci o sebi kao o odraslim osobama, studenti s proaktivnim statusom
smatrali su da jo$ nisu potpuno odrasli, ve¢ da su “ u nastajanju” (F14: 57), jer
“neke stvari jos$ trebaju do¢i na svoje mjesto” (M17: 77) i “neki dodatni koraci
tek trebaju biti poduzeti” (M17: 78).

S druge strane, status propitivanja bio je zanimljiv iz viSe razloga. Pronaden
je kod studenata koji su izvijestili da su dostigli odraslost zahvaljuju¢i preuzi-
manju uloga odraslih (supruznik, roditelj ili zaposlenje). Ovaj status otkrio je
da postizanje identiteta odraslosti moze biti relativno i podlozno preispitiva-
nju, posebno ako je ostvareno ubrzanim tempom, kao $to se moze tvrditi za
studente od 25 godina koji su ve¢ osnovali porodicu. Njihovi narativi sadr-
zavali su preispitivanje prethodnih izbora, a neki su naglasavali ulogu teskih
zivotnih okolnosti u ubrzavanju njihovog li¢nog razvoja.

“Moj zivot je malo drugaciji u odnosu na vec¢inu mladih ljudi ovdje.
Danas svi zele otici iz zemlje i zivjeti negdje u Evropi. Ja sam zivio u
Njemackoj, zapravo tamo sam roden. Moj djed je emigrirao tamo prije
nekoliko decenija, za vrijeme Tita. Radio je za njemacku kompaniju,
a onda se porodica preselila. Ali ja sam se uvijek Zelio vratiti i to sam
ucinio tokom srednje $kole. Odlucio sam ostaviti roditelje i porodicu
i vratiti se u Bosnu te ovdje pohadati gimnaziju. Zivio sam s nanom.
Otkad mi je bilo 15 godina, naucio sam kako da se brinem o sebi i dono-
sim odluke samostalno. Ne postoji osoba na svijetu koja moze uticati na
moje stavove i natjerati me da uradim nesto $to ne zelim.” (M09: 61-70)

“Jo$ od srednje $kole zaradivao sam novac, ne samo za sebe, nego i za
mladeg brata. Mnogo sam naucio — da se borim, da budem odlucan i
uporan. Naucio sam nacin Zivota odraslih i prije nego $to sam to po-
stao” (MO06: 49-51)
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“Zapravo, kada razmisljam o sebi, vidim da postoji jo§ mnogo stvari
koje trebam izgraditi i razviti. Nikada ne bih tvrdio da sam sada pot-
puna osoba. Ali, nakon §to sam poceo predavati u $koli, shvatio sam da
se moram ponasati zrelo i odgovorno. To me na neki nacin natjeralo
da sazrijem. Ne doslovno, ali u odredenom smislu da, ubrzalo je cijeli
moj proces licnog razvoja. Svi na mom radnom mjestu tretiraju me kao
odraslu osobu, §to je najprirodnije ocekivati. Ipak, nisam navikao na to”
(M17:104-111)

Studenti s indiferentnim stavom izvjestavali su da “nikada nisu razmisljali
o studiranju u smislu strogo licnog razvoja” (F21: 46) ili da je “zanimljivo raz-
misljati o studiranju i na ovaj nacin” (M16: 203). Kada su zamoljeni da dodat-
no pojasne, rekli su da je “univerzitet mjesto za sticanje znanja i kvalifikacija, a
ne nesto §$to je zaista usmjereno na razvoj studenata kao osoba” (M11: 69-71).
Posljedi¢no, sagovornici iz ove kategorije navodili su da nisu sigurni odvijaju li
se uop¢e u njima procesi formiranja identiteta odraslosti.

Ovaj dio pruza odgovor na pitanje kako studenti svjesno ucestvuju u pro-
cesima formiranja identiteta odraslih. Nadalje, pozicioniranje studenata u od-
nosu na li¢nu djelatnost i povezivanje ovog faktora s njthovom samoprocjenom
procesa postajanja odraslom osobom dovelo je do diferenciranja tri statusa.
Ovakav nacin organizacije podataka dodatno je omogucio povezivanje student-
skih statusa s preostalim deskriptivnim kategorijama radi izgradnje tipologija.

Procjene studenata o ulozi iskustva studiranja u formiranju
identiteta odraslosti

Uloga iskustva studiranja interpretirana je kroz odgovore studenata o tome
kako im je ono konkretno pomoglo da izgrade odraslije oblike postojanja ili ste-
knu odredene kvalitete odrasle osobe, sto ilustrira sljedeci isjecak iz intervjua:

I: Kako vam je tacno cjelokupno iskustvo visokog obrazovanja pomoglo
da izgradite odredene odlike odrasle osobe?

F15: Pa, moglo bi se olekivati da se na ovo odgovori pozitivno. Zapravo,
nikada nisam imala osjecaj da se na fakultetu postuje moja sliku o sebi kao
odrasloj osobi. Pogledajte samo formalne procedure. Toliko su infantilne,
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nepovijerljive na mnogo nacina. Nastavnici imaju odredene obrasce u gla-
vi o tome kako bi se student trebao ponasati, zanemarujuci stvarne po-
trebe studenata. Mislim da su postojale samo tri situacije tokom ovih pet
godina kada sam mogla otvoreno razgovarati sa svojim profesorom, ali
bilo je na desetine situacija kada sam osjecala da nemam pravo podici
ruku, govoriti i slicno. Za mene sve to sputava... (F10: 140-149)

I: Sta je, onda, najvise utjecalo na vas razvoj? Ako ne iskustvo studiranja,
sta jeste?

F15: Ja sama... Mnogo sam radila na svom licnom razvoju. Nisam imala
tako povoljnu pocetnu poziciju u porodici i znala sam da moram raditi tri
puta vise kako bih uspjela. Nisam bjezala od obaveza ako sam mislila da
mogu ostvariti odredene koristi. Radila sam u pekari, na kino-blagajni... i
mnoge druge poslove, uz studiranje. (F10: 155-160)

Dalja detaljna analiza intervjua rezultirala je glavnim kategorijama koje
odrazavaju Cetiri uloge koje studenti iz ovog istrazivanja pripisuju iskustvu

studiranja u formiranju identiteta odraslosti (vidjeti Tabelu 9).

Tabela 9: Procjene uloge studiranja u formiranju identiteta odraslosti kod studenata

Kategorije Kodovi Slucajevi
Studiranje kao pokre- |- omogucivanje nezavisnosti u nastavnom procesu (9) | F08, M06, M10,
tac formiranjaidenti- |- poticanje samousmjerenosti (7) F10,F13,F14,
teta odraslosti (8) «  razvijanje autonomije u misljenju i preuzimanju M17,F18

odgovornosti (10)
«  povjerenje drugih osoba (5)
«  vjerovanje bliskih u uspjeh studenata (7)
+  priznanje od strane drustvene institucije (8)
Visoko obrazovanje - nepostojanje pritiska za preuzimanje trajnih obaveza | M01, M02, FO1,

kao sigurna zona za (12) MO03, FO6, FO7,
procese traganja (10) |-  dihotomija, visoko obrazovanje - okrutni vanjski F12,F16, M14,
svijet (11) F20

+  pruzanje razli¢itih vannastavnih iskustava (15)

« izazovi u nastavhom procesu (6)

+  vrijeme mogucénosti (7)

- osoba je oblikovatelj vlastitih planova (5)

+  nepostojanje nametnutih ocekivanja od strane bliskih

osoba (9)
Visoko obrazovanje - bez posebne formativne vrijednosti studiranja (6) MO04, F03, FO4,
kao prelaznafazaka |- visoko obrazovanje nije nuzno relevantno za licnost FO5, M05, M11,
odraslosti (11) (7) M12, M16, F17,
+  bezstvarnog poticaja za razvoj (7) M18, F21

«  pravi odrasli zivot pocinje tek nakon zavrsetka studija
i suocavanja sa stvarnim Zivotnim problemima (10)
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Studiranje kao - studiranje nije relevantno za formiranje identiteta F02, M07, M08,
faktor suspendiranja odraslosti studenata (11) M09, F09, F11,
formiranja identiteta |- nepostovanje slike o sebi kod studenata (13) M13, F15, M15,
odraslosti (11) «  promoviranje regresivnih obrazaca komunikacije (10) | F19, F22

insistiranje na zavisnosti i nelagodi u odnosu
nastavnik — student (9)
nedostatak nezavisnosti i autonomije za studente (11)

Uloga studiranja procijenjena je na razlicite nacine, u rasponu od izrazito
pozitivnih vrijednosti (videno kao pokreta¢ razvoja studenata) do negativnih
(videno kao faktor koji sputava formiranje identiteta odraslosti). Izmedu toga
nalazile su se neutralnije procjene, gdje je fakultet posmatran kao sigurna zona
za procese eksploracije i kao prelazna faza koja vodi ka odraslosti. Medutim,
studenti koji su fakultet dozivljavali kao sigurnu zonu nisu zanemarivali nje-
gov formativni potencijal; samo nisu mogli vidjeti konkretne ishode svog uku-
pnog razvoja, budu¢i da je on jos bio u toku. Za ovu grupu studenata, fakultet
je pruzao odredeni institucionalni moratorij omogucuju¢i formativna iskustva
koja su studenti zapravo propitivali i u kojima su uzivali, uprkos ¢injenici da
ona nisu nuzno vodila konkretnom vidljivom razvojnom ishodu. Nasuprot
tome, procjenjivanje studiranja kao prelazne faze prema odraslosti odrazavalo
je nedostatak percepcije razvojnih potencijala ovog konteksta, $to je uporedivo
s ranijim opisom ¢ekanja (engl. waithood), a koji spominje Cuzzocrea (2018).
Na osnovu prikupljenih podataka moguce je opisati $ta svaka od kategorija
konkretno obuhvata.

Pokretac formiranja identiteta odraslosti studenata

Ova uloga moze se posmatrati kroz okvir i sadrzaj koje pruza, kao i podrsku i
dinamiku koje nudi studentima u odredenom periodu njihovih Zivota. Mladi
koji su nakon zavr$etka formalnog obrazovanja nailazili na izazove prelaska
u svijet rada ili manjak mogucnosti za vodenje smislenog zivota, u studiranju
pronasli su okvir koji njihovim Zivotima daje strukturu i dinamiku. To se odra-
zilo u sljede¢em segmentu intervjua:

“Da nisam otisla na fakultet, ostala bih u svom malom gradu i radila u

prodavnici. Ostala bih u kolotecini svakodnevnog Zivota. Na kraju bih
vjerovatno pokusala odseliti u Njemacku ili bilo gdje drugo.” (F13: 73-76)
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Nastavnici koji pokazuju postovanje prema studentima kao osobama i
poticu simetri¢nije odnose predstavljali su primjere na¢ina na koji je fakultet
pruzao drustvenu i psiholosku podrsku. Iskustvo studiranja i studentskog zi-
vota postavljalo je izazove i pitanja koja su zahtijevala vise sposobnosti kako
bi se s njima uspje$no suocilo. Opcenito, studenti su izvjestavali da imaju vise
nezavisnosti tokom studija nego $to su imali tokom srednjoskolskog perioda,
posebno oni koji su se odvojili od porodica porijekla ili poceli ostvarivati odre-
deni finansijski prihod. Otvorene diskusije u novom kontekstu su dobrodosle,
a sloboda izbora je poticana. Smatrali su da imaju dovoljno prostora da djeluju
samousmjereno i autonomno - kako u planiranju studijskih aktivnosti, tako i
u drugim Zivotnim pitanjima. Suoc¢avanje s potrebom da samostalno donose
vazne odluke takoder je identificirano kao element koji generira razvoj iden-
titeta odraslih:

“Tokom studija osoba mora donijeti niz odluka bez pitanja drugih.
Mozda prvi put u zivotu. To nisu posebno vazne odluke, ali se racunaju
kao sticanje nezavisnosti.” (M06: 68-72)

Studenti su takoder izvjestavali da su povjerenje nastavnika i vr$njaka vaz-
na komponenta njihovog osjecaja sigurnosti i poticaja razvoja. Nastavnici se
navode kao poseban izvor podrske i priznanje njihovom razvojnom putu:

“Moja mentorica, koja mi je predavala na drugoj godini, rekla mi je da je
impresionirana koliko sam se razvila tokom prethodne cetiri godine. Rekla je
da sada djelujem mnogo sigurnije i odlu¢nije” (F18: 135-139)

Uz podrsku, suocavanje s akademskim izazovima navodi se kao jo$ jedan
element koji generira razvoj odraslijih oblika bivanja i djelovanja. Kada se per-
cipira kao pokreta¢ formiranja identiteta odraslosti studenata, studiranje sim-
bolizira priznanje i pripadnost odabranom dijelu drustva, mjesto na kojem se
trazi snaga i oslonac pri ulasku u svijet odraslih. U tom smislu, studiranje se do-
zivljava kao istinski transformativna snaga, emancipatorski poduhvat koji mla-
de vodi od drustvene deprivacije i licne zavisnosti ka osnazivanju i autonomiji.

Sigurna zona za procese eksploracije

U ovoj ulozi studiranje je suprotstavljeno “okrutnom vanjskom svijetu”, pruza-
judi sigurnost i okvir unutar kojeg studenti mogu preispitivati svoje orijentacije
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i promisljati o stvarnim i oc¢ekivanim moguc¢nostima. Studiranje je opisano
kao cjelokupno iskustvo izvan ucionica, koje je poticalo studentsko samoistra-
zivanje. Studenti navode da je sam nastavni proces izazivao pitanja koja su
utjecala na njih, poticu¢i promjene u njihovim prethodnim orijentacijama i
nacinu razmisljanja. Formativni aspekt ogleda se u nepostojanju pritiska da se
preuzmu dugorocne obaveze, jer studentima omogucuje da budu potpuno sa-
mousmjereni, samoorganizirani i da provode vlastite razvojne planove. Kada
se percipira kao sigurna zona za procese istrazivanja, visoko obrazovanje pru-
za studentima moratorij u smislu da nisu pod pritiskom preuzimanja dugo-
ro¢nih uloga i obaveza odraslih osoba, pa ¢ak ni posjedovanja jasnih planova
za buduc¢nost:

“Jos uvijek je uredu ne biti siguran $ta zelis biti u buduénosti ili gdje Zeli$
biti” (M03: 111)

Status studenta posmatra se kao nesto $to pruza stabilnost usred nesigur-
nog vanjskog svijeta, gdje se mlada osoba moze suociti s konkurencijom, ne-
dostatkom mogucnosti za zaposlenje ili ograni¢enjima u pogledu nastavka
Zivotnog puta.

“Vanjski svijet je nemilosrdan, posebno u drustvu poput naseg. Kada shva-
tim da za nekoliko mjeseci vi$e nec¢u biti student, da ¢u izgubiti ovo utodiste,
postajem zabrinut. Ne vidim neke prilike na horizontu i to je nesto s ¢im ¢u se
morati suociti — ne raditi nista, biti odbijan na konkursima za posao ili ne biti
u mogucnosti ostvariti svoje Zivotne ciljeve.” (M14: 151-156)

Citati poput ovog prikazuju ulogu studiranja u pruzanju sigurne zone
studentima za kreativnu eksploraciju, oslobadajuci ih egzistencijalnih briga.
Tako se direktno ne smatra rezultatom formiranja identiteta odraslosti, podra-
zumijeva se da takve aktivnosti ipak imaju odredene formativne vrijednosti.
Medutim, aktivnosti eksploracije poti¢u razvoj onih osobina koje kasnije po-
staju resursi za suocavanje s izazovima. Opisani proces odrazava kontinuirano
traganje za identitetom, koje nije bilo okonc¢ano ni tokom zavr$nih godina stu-
dija. Ocekivanja odraslog ponasanja nisu bila nametnuta od strane okruzenja,
ve¢ su studenti izvjestavali da napreduju u tom smjeru kao rezultat intenzivne
eksploracije i vlastite djelatnosti. Razvoj samoodgovornosti i organizacija bu-
ducih ciljeva identificirani su kao stvarni ishodi studiranja.
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Predvorje odraslosti

Ova uloga povezana je sa stavom da univerzitetsko obrazovanje ima malo veze
s li¢cnim razvojem i da se ne o¢ekuje da bude licno relevantno. Buduci da mlade
osobe s jedne strane jo§ nemaju jasnu viziju $ta Zele od Zivota, dok se s druge
strane osjecaju ograniceno studentskim statusom, jedino $to preostaje jeste ce-
kati da taj period prode:

“Nekako zivim u trenutku. Trenutno nemam nikakvih briga u vezi sa svo-
jim Zivotom. Moja jedina preokupacija sada je studiranje. Nakon diplo-
miranja, pretpostavljam, dolaze stvarni Zivotni problemi.” (F15: 63-65)

U odredenoj mjeri, percepcija studiranja kao svojevrsnog predvorja odra-
slosti umanjuje njegov razvojni potencijal. U takvom razumijevanju, period
studiranja ne posmatra se kao prostor u kojem se razvijaju kompetencije,
odgovornosti i identitet odraslosti, ve¢ prije kao privremena faza odgadanja
ulaska u “stvarni zivot”. Visoko obrazovanje se pritom ponekad prikazuje kao
svojevrsna “kula od bjelokosti”, izolirana od svakodnevnih Zivotnih izazova i
zahtjeva, §to navodno ograni¢ava mogucnosti studenata da kroz iskustvo stu-
diranja razvijaju zrelost, samostalnost i sposobnost suocavanja sa slozenim zi-
votnim situacijama. Slijede¢i takvu logiku, zavr$etak studija ne podrazumijeva
nuzno vecu spremnost za preuzimanje uloga odraslih niti razvoj obiljezja koja
se tradicionalno povezuju s odraslosc¢u. U okviru ove kategorije visoko obrazo-
vanje primarno se percipira kao izvor privremene sigurnosti i stabilnosti, dok
se umanjuje njegov potencijal da djeluje kao znacajan formativni i razvojni
kontekst.

Suspendiranje formiranja identiteta odraslosti studenata

Za razliku od karakterizacije prethodne uloge, opis studiranja kao faktora koji
suspendira formiranje identiteta odraslosti studenata uglavnom je povezan s
percepcijom njegove nemogucnosti da odgovori na potrebe studenata koji su
sebe vec¢ definirali kao odrasle osobe. Studenti iz ove grupe vec Zive Zivot odra-
sle osobe, sa svim obavezama i zadacima koje on podrazumijeva. Studenti su
isticali organizacijske i komunikacijske barijere kao razloge zbog kojih institu-
cije visokog obrazovanja ne postuju potrebe odraslih.
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Aspekti koji doprinose suspendiranju formiranja identiteta odraslosti
uglavnom ukljucuju regresivne obrasce komuniciranja, u kojima su studenti
izvjestavali da se prema njima postupa kao prema neupucenim, zavisnim i ne-
dovoljno kompetentnim osobama koje nemaju autonomne puteve i formirane
stavove. Ovaj nedostatak autonomije istaknut je kao prijetnja formativhom
potencijalu visokog obrazovanja. Spominjana je negativna praksa izazivanja
nelagode prilikom davanja povratnih informacija.

“Profesorica prolazi kroz moj esej, komentariSe ga i govori stvari kao da
sam u osnovnoj $koli. Zaista sam imala osjecaj da pokusava uciniti da
se osje¢am ponizZeno i nesposobno da komuniciram na njenom nivou.”
(F02:90-93)

Studenti takoder ukazuju na nedostatak nezavisnosti i izbora u visokom
obrazovanju. Karakteriziranje studiranja kao faktora koji suspendira formira-
nje identiteta odraslosti studenata predstavljalo je signal $tetnih efekata insti-
tucije ¢ija bi uloga trebala biti promoviranje vrijednosti cjelozivotnog razvo-
ja pojedinca. Rezultati prikazani u ovom dijelu odrazavaju relativno razlicite
procjene uloge studiranja u formiranju identiteta odraslosti medu studentima.
U ovom pogledu bilo je moguce uociti podudarnost izmedu studentske sa-
moprocjene napretka prema odraslosti i njihovih procjena uloge studiranja.
Cetiri identificirane vrijednosti bile su relativno ravnomjerno rasporedene
unutar odabranog uzorka. S druge strane, ova raznolikost bila je neocekivana
zbog istog institucionalnog okvira odabranog za istrazivanje. Iako su njihovi
fakulteti i odsjeci bili razliciti, intervjuirani studenti dijelili su istu univerzitet-
sku strukturu i gotovo sli¢cnu akademsku kulturu. To je dovelo do dalje pretpo-
stavke da postoje individualne i kontekstualne razlike koje djeluju na percepci-
je uloge studiranja. Kao $to je navedeno u metodoloskom dijelu, o¢ekivali smo
da ¢e procjene uloge studiranja biti povezane s kombinacijama dodatnih fak-
tora formiranja identiteta odraslosti. Cilj daljih analiza bio je povezati odrede-
ne grupe studenata s odredenim procjenama i opisati prirodu odnosa izmedu
razlic¢itih faktora koji oblikuju identitet odraslosti. Nalazi iz ove faze posluzili
su kao osnova za kasnije kreiranje kombinacija faktora putem izgradnje tipo-
logija i mapiranja koncepata.
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Priroda odnosa izmedu faktora formiranja identiteta odraslosti

Na osnovu tematske analize vodene kategorijama postalo je oc¢igledno da se
pojavljuju razli¢ite kombinacije odnosa izmedu faktora formiranja identiteta
odraslosti, ali je priroda tih odnosa ostala nedostupna unutar te konkretne
metode analize podataka. Utvrdivanje korelacija i uzro¢nosti nije u skladu s
kvalitativnim pristupom primijenjenim u ovom istrazivanju, $to je zahtijevalo
kori$tenje prikladnijih metoda analize. Programi za kvalitativnu analizu poda-
taka ukljucuju operacije za identificiranje istovremenog javljanja faktora, bez
otkrivanja redoslijeda i medusobnih utjecaja. Metoda mapiranja koncepata
omogucava opis prirode otkrivenih odnosa. Osnova za analizu odnosa bile
su eksplicitne procjene studenata kada su pitani da konkretno opisu kako su
odredeni faktori djelovali na formiranje identiteta odraslosti. Odnosi su tako-
der analizirani iz drugih relevantnih iskaza studenata, bez obzira na pitanje iz
intervjua koje ih je potaklo. Zatim su odgovori dodatno provjereni i poredeni
s drugim slucajevima koji su postepeno povezivani na osnovu identificiranih

sli¢nosti.

Tabela 10: Matrica kategorija

Kategorije Empirijske dimenzije

Socioekonomski status Ispod prosjeka
Prosjecan
Iznad prosjeka

Obrazovna pozadina porodice | Prva generacija studenata
Clan uze porodice s diplomom visokog obrazovanja
Percepcija objektivnih okolnosti | Lose

Prosje¢ne
Povoljne
Percepcija napretka u postizanju | Postignut
identiteta odraslosti U procesu razvoja
Na ¢ekanju
Li¢na djelatnost Proaktivna

Propitujuca
Indiferentna

Uloge i obaveze odraslih U potpunosti preuzete
Djelimi¢no preuzete
Nisu preuzete

Percepcija uloge studiranja u Generiranje razvoja

formiranju identiteta odraslosti | Sigurna zona za istrazivanje

Indiferentnost prema formiranju identiteta odraslosti
Suspendiranje formiranja identiteta odraslosti
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Prije mapiranja koncepata kreirana je matrica kategorija koja je obuhvati-
la dimenzije identificirane na osnovu tematske analize empirijskog materijala
(vidjeti Tabelu 10). Matrica kategorija omogucila je pozicioniranje i grupiranje
studenata na osnovu identificiranih slicnosti medu njima. Matrica je sluzila za
strukturiranje i vizuelizaciju drugog skupa istrazivackih rezultata, onih koji
informiraju o odnosima izmedu faktora formiranja identiteta odraslosti i od-
govarajucih tipova studenata. Slijede¢i orijentaciju prema prirodnim tipovima
i oslanjajuci se na empirijski utemeljene kategorije, dimenzije su sadrzavale
iskljuc¢ivo opise izdvojene iz analiziranog materijala, $to znaci da nisu obu-
hvatale sve teorijski moguce dimenzije koje postoje izvan dobijenih rezultata.

Identificirane veze izmedu tih kategorija prikazane su putem mapiranja
koncepata. Kako je objasnjeno u metodoloskom dijelu, mapiranje koncepata
primijenjeno je kao dio metode izgradnje tipova, pruzajuci smislene odnose
koji su kasnije sluzili za konstruiranje tipova. Identificirani odnosi takoder su
kodirani i dodijeljeni su im odgovarajuci empirijski opisi (vidjeti Tabelu 11).
Relevantnost odredenog koda u programu Atlas.ti oznacena je gusto¢om koda
(D, engl. density) i utemeljenoscu (G, engl. groundedness). Gustoca oznacava
broj direktnih veza s kodom, dok utemeljenost oznacava broj citata iz analizi-
ranog materijala povezanih s njim.

Tabela 11: Matrica odnosa kodova

Tip odnosa Empirijski opis
ubrzava A se razvija ranije pod utjecajem B
pojacava efekti A se pojacavaju pod utjecajem B
kompenzira nedostaci ili negativni efekti A umanjuju se pomocu B
proturjeci Ai B djeluju u suprotnim smjerovima (npr. jedan pozitivno, drugi negativno)
omoguceno pomocu | A je uslovzaB
povezano jes reciprocan odnos izmedu koncepata
uzrokuje B proizlazi iz A, koje predstavlja uzrok
dio je A pripada B

Procjene uloge studiranja u formiranju identiteta odraslosti koristene su
kao centralni koncept, dok su ostali koncepti iz matrice kategorija povezivani
s njim na osnovu empirijskog materijala. Iz toga su se pojavile cetiri grupe
kombinacija odnosa: pojacavanje i kompenzacija, recipro¢nost i omoguciva-
nje, linearna stabilnost i kontradikcija. Ostatak ovog dijela detaljnije razmatra
prirodu tih kombinacija.
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Pojacavanje i kompenzacija

Analiza odnosa izmedu faktora povezanih s glavnim konceptom studiranja
kao pokretaca formiranja identiteta odraslosti pokazala je da su oni dominan-
tno karakterizirani kao pojacavaju¢i ili kompenzacijski. Pored toga, Slika 9
prikazuje dva centralna koncepta na osnovu gustoce (D) i utemeljenosti (G).
To su visoka li¢na djelatnost i studiranje kao pokreta¢ formiranja identiteta
odraslosti studenata. Unutar date kombinacije faktora, ova dva faktora su se
izdvojila kao centralna za formiranje identiteta odraslosti studenata.

Slika 9: Odnosi pojacavanja i kompenzacije

Py QPomdiEno obrazovno porijeklo —
prva g ija u visok ]
g
3
8
o
Q
hd
pojacaval EI __Visok nivo li¢ne ag . uzrok je
» °
»
2
o
2
v -
© % B 4 . <
k] *_ Djelimiéno preuzete odrasle povezano)cisa Identitet odraslosti
2 uloge i obaveze percipiran kao
o S djelimicno ostvaren
© FS
- o
- o
5 o
[ (7] =
. =3 s
- Socioekonomski status g ¢
porodice ispod prosjeka | ~ 2
- . . — v -
- Tedke ili prosje¢ne
dio je objektivne zZivotne okolnosti
S
ot
g o
2
£ =
0
k % a
o""’enzi,,, hd
< Visoko obrazovanje kao faktor
E formiranja identiteta odraslosti
v

Kada je rijec¢ o prirodi odnosa, identificirano je da je percepcija visokog ob-
razovanja kao pokretaca formiranja identiteta odraslosti pojacana trima fakto-
rima: ¢injenicom da je student prva generacija visokoobrazovanih u porodici,
visokom li¢cnom djelatnosti u formiranju identiteta odraslosti i osje¢ajem nje-
gove postignutosti. Sva tri faktora bila su medusobno povezana, formiraju-
¢i kombinaciju faktora koja je na kraju dovela do visoko procijenjene uloge
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studiranja u formiranju identiteta odraslosti studenata. Sljede¢i citati ilustrira-
ju pojacavajuce efekte:

“Imala sam osjecaj da ¢u morati viSe da se borim kako bih uspjela na
studiju. Mozda me upravo nedostatak uzora u tom pogledu natjerao da
dam sve od sebe i steknem osobine neophodne za uspjeh u visokom
obrazovanju.” (F19: 83-86)

“Moje cjelokupno iskustvo studiranja imalo je znac¢ajnu ulogu u razvija-
nju tog osjecaja postajanja odraslom osobom. Mislim; vise slobode, vise
nezavisnosti, viSe postovanja od drugih, raditi ono $to volim bez prisile.”
(F14: 120-123)

“Mnogo sam radila, nisam bila fokusirana samo na polaganje ispita i
zadataka, ve¢ sam zeljela steci Zivotno iskustvo i zaraditi nesto..” (F11:
72-75)

Nadalje, bilo je moguce povezati teske objektivne okolnosti s djelimi¢nim
preuzimanjem uloga i obaveza odraslih, izrazenih kroz povremene ili se-
zonske poslove, kao i relativnu stambenu nezavisnost od porodice porijekla.
Istovremeno, postojali su jasni pokazatelji da studenti svoj postignuti identitet
odraslosti percipiraju kao rezultat visoke licne djelatnosti, odnosno namjernih
aktivnosti za koje su vjerovali da ¢e potaci njihov razvoj i bolju pripremljenost
za suodavanje sa Zivotnim izazovima. Stavise, visoka li¢na djelatnost precizno

je identificirana kao uzrok postizanja identiteta odraslosti u nekoliko slucajeva.

“Nisam imala drugog izbora, bila sam - na neki nacin - prepustena
sama sebi i borila sam se da pokrijem neke troskove, dok sam istovre-
meno pomagala roditeljima.” (F14: 121-122)

“Oslanjao sam se isklju¢ivo na vlastite napore. Nije bilo roditelja koji
povlace veze ili se brinu za sve. Zato vjerujem da sam morao odrasti ¢ak

i ranije od svojih vr$njaka” (M06: 103-105)

Visoko obrazovanje, u kombinaciji s visokim nivoom li¢ne djelatnosti
identificirano je kao kompenzacija za prepreke koje proizlaze iz nepovoljnih
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objektivnih okolnosti i slabijeg porodi¢nog socioekonomskog statusa. To je
dovelo do zakljucka o vrijednosti studiranja, posebno za studente iz drustveno
i akademski manje privilegiranih sredina.

Reciprocnost i omogucivanje

Recipro¢ni odnosi medusobnog podrzavanja i omogucivanja izmedu faktora
identificirani su u kontekstu razumijevanja konteksta studiranja kao sigurne
zone za procese eksploracije. S tim su povezani: visoka li¢na djelatnost, povolj-
ne objektivne okolnosti i identitet odraslosti kao proces koji traje. Takoder je
utvrdena unutrasnja komplementarnost i recipro¢nost izmedu ta tri faktora.
Pored toga, pokazalo se da ovi faktori, zajedno sa svojim odnosima, stvaraju
uslove u kojima studenti visoko obrazovanje percipiraju kao sigurnu zonu za
procese eksploracije. Omogucivanje je prikazano u sljede¢em dijelu intervjua:

“Imao sam dovoljno slobode i nezavisnosti da razmisljam o vlastitim
preferencijama i trazim izbore u kojima uzivam. Nisam imao osjecaj
da moji roditelji imaju neka velika oc¢ekivanja od mene. Bili su prili¢cno
opusteni u vezi s mojim planovima, nisu se mijesali” (M03: 129-134)

Povoljne objektivne okolnosti karakterizirane obrazovnim naslijedem po-
rodice te prosjecnim ili iznadprosje¢nim porodi¢nim socioekonomskim sta-
tusom omogucuju opusteniji pristup postizanju identiteta odraslosti, kao i $iri
prostor za eksperimentiranje i eksploraciju. Koncept identiteta odraslih kao
“procesa koji traje” povezan je s jo§ nepreuzetim ulogama i obavezama odra-
slih, §to je zapravo moguce zahvaljuju¢i zivotu u povoljnim okolnostima te
odsustvu vanjskih pritisaka i ocekivanja. Studenti su izvjestavali o odredenom
stepenu distanciranosti od “ozbiljnih” zadataka i obaveza, ostavljaju¢i dovoljno

prostora za samousmjerenost i istrazivanje:

“Mislim da bi svako trebao maksimalno iskoristiti prilike koje student-
ski status pruza mladim ljudima. Bila sam bezbrizna, nisam morala
brinuti o zivotnim uslovima i mogla sam se fokusirati na ono §to me
zanima.” (F04: 111-114)
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Slika 10: Odnosi uzajamnosti i osnazivanja
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Visoko obrazovanje je percipirano kao kontekst koji pruza “bezbrojne
mogucnosti od kojih se moze imati koristi” (M10: 187) u takvom ambijentu.
Njegova formativna vrijednost ogleda se u osnazivanju studenata da slijede
svoje Zelje, dok istovremeno razvijaju osobine odraslih. Op¢enito, omoguciva-
nje i recipro¢nost odrazavaju kombinaciju faktora koja rezultira prili¢no po-
voljnim kontekstom za razvojne procese, analogno moratoriju. Stvarna uloga
visokog obrazovanja u tome, s druge strane, nije se pokazala posebno dina-
mi¢nom kao $to je to uloga licne djelatnosti. Kao rezultat toga, kombinaci-
ja povoljnih objektivnih okolnosti i visoke studentske li¢ne djelatnosti moze
objasniti ve¢inu razvojnih ishoda unutar ove grupe.
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Linearna stabilnost

Kada se formiranje identiteta odraslosti percipira kao stanje “na cekanju’,
identificirano je da je to, zajedno sa slabom licnom djelatno$¢u, nedostatkom
posvecenosti ulogama i zadacima odraslih, te povoljnim objektivnim okol-
nostima, povezano s percepcijom nedostatka relevantnosti visokog obrazo-
vanja za proces formiranja identiteta odraslosti. Faktori medusobno oblikuju
labavo povezanu strukturu s prepoznatljivim medusobnim vezama koje su
karakterizirane stabilno$cu, reguliranom i odrzavanom iskljuc¢ivo prirodnim

procesima, kako je izrazeno u sljede¢em citatu:

“Tokom ovih godina moj fokus bio je na zavrsavanju studijskog progra-
ma i nisam imao mnogo vremena za druge aktivnosti. (...) Formiranje
identiteta odraslosti? Hmmm... Mislim da se trenutno ne bih trebao bri-

nuti o tome.” (M11: 144-147)

Slika 11: Linearna stabilnost
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Na osnovu prikazane konceptualne mape moguce je zakljuciti da je slaba li¢-
na djelatnost centralni faktor, koji je podrzan nedostatkom pritiska iz okruze-
nja kao rezultatom povoljnih objektivnih okolnosti. Slaba li¢na djelatnost izra-
zava se kroz stav “sada studiram, a sa zivotnim izazovima ¢u se suociti kasnije”
(M11: 190). To je rezultiralo stapanjem faktora koji su doveli do suspendiranja
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formiranja identiteta odraslosti. Nadalje, ni uloga studiranja ni vaznost formi-
ranja identiteta odraslosti nisu posebno razmatrane. Stavise, spominje se da
“visoko obrazovanje nema mnogo veze s licnim razvojem (...) to nije $kola”
(M12: 75-76). Prema zakonitostima linearne stabilnosti, moze se ocekivati da
je formiranje identiteta odraslosti zadatak s kojim ¢e se osoba morati suociti
kasnije, kao rezultat susreta sa stvarnim zivotnim izazovima nakon diplomira-
nja. Medutim, ostaje pitanje koje su kvalitete i kapacitete studenti njegovali u
prethodnom periodu kako bi se mogli suociti sa zivotnim izazovima.

Kontradiktorni odnosi

Posljednja konceptualna mapa prikazuje skup odnosa okupljenih oko razumi-
jevanja studiranja kao faktora koji suspendira formiranje identiteta odraslosti.
Za razliku od prethodnih mapa, centralni koncept ovdje je relativno izoliran od
ostalih faktora, povezan s njima kroz svega dvije veze koje imaju kontradiktoran
karakter u odnosu na dominantne obrasce identificirane u ostalim slucajevima.
Iako su ucesnici iskazivali visok nivo li¢ne djelatnosti i u potpunosti preuzeli
uloge i odgovornosti odraslih, visoko obrazovanje nije djelovalo kao podrska
njihovom razvoju, ve¢ kao faktor koji ga je otezavao. Ovakav odnos posebno je
vidljiv u iskustvima studenata koji su istovremeno obavljali porodi¢ne i profe-
sionalne obaveze. U njihovim narativima visoko obrazovanje nije predstavljalo
prostor koji prepoznaje slozenost njihovih zivotnih okolnosti, nego institucio-
nalni okvir koji dodatno opterecuje svakodnevno funkcioniranje:

“Odrasla osoba koja ima porodicu i posao suoc¢ava se s mnostvom prepreka
tokom studiranja; od formalnih procedura i radnog vremena, rasporeda ispita
pa do komunikacije s profesorima, koji ne razumiju da u zivotu imamo i druge
obaveze osim studiranja.” (F09: 81-84)

Drugi skup odnosa pokazuje slicnosti s prvom konceptualnom mapom
(Slika 9), uz jednu vaznu razliku. Dok su u prethodnom slucaju uloge i od-
govornosti odraslih samo djelimi¢no preuzete, ovdje su one u potpunosti in-
tegrirane u zivote osoba. Formiranje identiteta odraslosti odvija se ubrzanim
tempom kao posljedica preuzimanja odgovornosti karakteristicnih za odraslo
doba, ali i zahvaljujudi izrazenoj li¢noj djelatnosti. Kao i u ranijim mapama,
li¢na djelatnost predstavlja klju¢ni regulatorni faktor koji oblikuje medusobne
odnose ostalih elemenata. Medutim, njen doprinos nije usmjeren na jacanje
razvojne uloge studiranja, ve¢ na kompenziranje drugih nepovoljnih okolnosti.
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Visoka li¢na djelatnost omogucuje prevladavanje ogranicenja povezanih s
nedostatkom akademskog porodi¢nog naslijeda, kao i razlic¢itih objektivnih
prepreka koje prate studiranje. Istovremeno, upravo ona predstavlja jedan od
klju¢nih mehanizama postizanja identiteta odraslosti. Odnos izmedu li¢ne
djelatnosti i preuzimanja uloga i odgovornosti odraslih pokazao se reciproc-
nim: dok visoka li¢na djelatnost olaksava preuzimanje odgovornosti, istovre-
meno iskustvo obavljanja uloga i odgovornosti odraslih dodatno jaca osjecaj
samostalnosti, odgovornosti i kontrole nad vlastitim Zivotom.

Slika 12: Kontradiktorni odnosi
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Ovaj obrazac odnosa ukazuje na ometajucu ulogu studiranja u formiranju
identiteta odraslosti u situacijama kada su studenti ve¢ preuzeli porodi¢ne i
profesionalne obaveze te imaju nivo licne djelatnosti. U takvim okolnostima
studiranje nije percipirano kao razvojni resurs, ve¢ kao institucionalni kon-
tekst koji otezava uskladivanje razlicitih zivotnih uloga.

Cinjenica da ova konceptualna mapa u velikoj mjeri odrazava strukturu
prve mape (Slika 9) dodatno potvrduje da se uloga pojedina¢nih faktora ne
moze razumjeti izolirano. Njihovo znacenje proizlazi iz osobene konfigura-
cije odnosa s drugim relevantnim faktorima. Stoga i relativno male promjene
u intenzitetu ili medusobnom odnosu pojedinih elemenata mogu dovesti do
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transformacije njihove uloge - od faktora koji podrzava formiranje identiteta
odraslosti do faktora koji taj proces otezava ili usporava.

Tipovi studenata

Ovaj dio analize usmjeren je dubljem razumijevanju medudjelovanja fakto-
ra ukljucenih u formiranje identiteta odraslosti kroz konstrukciju tipologije
studenata. Polaziste ove analize predstavlja pretpostavka da se znacenje poje-
dina¢nih faktora ne moze razumjeti izolirano, ve¢ isklju¢ivo u kontekstu nji-
hovih medusobnih odnosa. U tom smislu, konstruirani tipovi odrazavaju po-
sebne kombinacije faktora formiranja identiteta odraslosti te razli¢ite kvalitete
koje svaki faktor poprima kada se nalazi u odredenom smislenom odnosu s
drugim faktorima. Takav pristup omogucuje preciznije razumijevanje razvoj-
nih putanja studenata, ali i pruza osnovu za oblikovanje ciljanih drustvenih i
obrazovnih intervencija.

Izgradnja tipologije oslanjala se na rezultate prethodnih faza analize, uk-
ljucujuci tematsku analizu kategorija i mapiranje koncepata provedeno u fa-
zama 1-3 istrazivackog procesa (Slika 6). Ovi nalazi posluzili su kao osnova za
karakterizaciju tipova u Cetvrtoj fazi analize. Prostor atributa bio je definiran
kategorijama i njihovim dimenzijama identificiranim kroz tematsku analizu
zasnovanu na kategorijama (Tabela 10), kao i odnosima medu faktorima utvr-
denim tokom mapiranja koncepata. Tipologija je konstruirana prema principu
maksimalne sli¢nosti medu slucajevima. Stoga slucajevi svrstani u isti tip nisu
tretirani kao medusobno identi¢ni, ve¢ su njihove individualne specifi¢nosti
zadrzane i uvazene tokom interpretacije.

Daljom redukcijom podataka formirana je matrica kombinacija klju¢nih
faktora formiranja identiteta odraslosti, na osnovu koje su izdvojena cetiri tipa
studenata: proaktivni studenti, tragaci, studenti zone komfora i atipi¢ni stu-
denti (Tabela 12). Nazivi tipova izvedeni su iz dva faktora koji su se kroz pret-
hodne analize pokazali posebno znacajnim za razumijevanje percepcije uloge
studiranja u formiranju identiteta odraslosti — li¢cne djelatnosti i objektivnih
zivotnih okolnosti. U nastavku svaki tip bit ¢e detaljno analiziran kroz njegove
karakteristi¢ne obrasce odnosa izmedu klju¢nih faktora.

Analiza matrice pokazala je izvjesne obrasce paralelizma izmedu pojedinih
tipova. Prvi se odnosi na tipove A i D, koji dijele slicne objektivne okolnosti i
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nivo li¢ne djelatnosti, ali se razlikuju prema stepenu preuzimanja uloga i odgo-
vornosti odraslih. Dok studenti tipa A uglavnom izvjestavaju o djelimi¢nom pre-
uzimanju odgovornosti odraslih, studenti tipa D navode njihovo potpuno pre-
uzimanje. Ova razlika odrazava se i na percepciju vlastitog identiteta odraslosti.
Iako oba tipa pokazuju pozitivne razvojne tendencije i visoku licnu djelatnost,
dominantni odnosi medu faktorima bitno se razlikuju. U tipu A, oni imaju izra-
zito podrzavajudi karakter, dok su u tipu D pretezno ometajuci i kontradiktorni.
Poredenje tipova A i D ukazuje na vaznost uloga i odgovornosti odraslih u
studentskoj procjeni vlastitog napretka prema odraslosti. Ovaj aspekt nije bio do-
voljno vidljiv u ranijim fazama analize, ali se kroz tipologiju pokazao kao jedan od
klju¢nih elemenata za razumijevanje razli¢itih razvojnih putanja. Istovremeno,
nalazi sugeriraju da je percepcija podrske visokoobrazovne institucije manja kod
studenata koji su ve¢ preuzeli porodicne i profesionalne odgovornosti.

Tabela 12: Kombinacije kljucnih faktora formiranja identiteta odraslosti
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Drugi obrazac paralelizma moze se uociti izmedu tipova B i C. Ova dva tipa
karakteriziraju slicne objektivne okolnosti i odsustvo preuzetih uloga i odgo-
vornosti odraslih, ali se razlikuju prema nivou li¢ne djelatnosti, percepciji iden-
titeta odraslosti i dominantnim odnosima medu faktorima. Dok studenti tipa
B aktivno istrazuju razli¢ite zivotne mogucnosti i vlastiti razvojni put, studenti
tipa C pokazuju znatno nizi nivo inicijative i usmjerenosti prema buduc¢nosti.
Poredenje ovih tipova dodatno potvrduje centralnu ulogu licne djelatnosti u
procesu formiranja identiteta odraslosti. Upravo ona daje posebnu dimenziju
studentskim procjenama vlastitog napretka prema odraslosti, oblikovanju zi-
votnih ciljeva i sposobnosti da aktivno upravljaju vlastitim razvojnim procesom.

Tip A: Proaktivni studenti
Motoi:

“Otkako sam se preselila u Sarajevo zbog studija, definitivno sam se po-
Cela osjecati kao odrasla osoba.” (F08: 53-54)

“Vidim da kako vrijeme prolazi postajem sigurniji, nezavisniji i blizi
svojim ciljevima?” (M10: 62)

Prvi tip ¢ine studenti identificirani tokom tematske analize kao izrazito
ambiciozni i angazirani - kako akademski tako i u vlastitom li¢cnom razvoju.
Smatrani su proaktivnim studentima jer su pokazivali visoku li¢nu djelatnost
i ulaganje u formiranje identiteta odraslosti, dok su istovremeno trazili prilike
unutar konteksta studiranja i kroz radno iskustvo. Odnosi izmedu faktora for-
miranja identiteta odraslosti kod ovog tipa dominantno su pojacavaju¢i i kom-
penzacijski. Ve¢ina studenata ovog tipa dolazi iz manjih gradova i porodica
nizeg socioekonomskog statusa, pri ¢emu je jedan ili oba roditelja nezaposlen.
Jedna studentica dolazila je iz susjedne drzave i posebno je opisala Zrtvu skri-
venu u ¢injenici da je napustila svoj mali grad i dosla u Sarajevo radi studija.

“Mojim roditeljima bilo je tesko poslati me ovdje na studij jer nisu bas

u nekim dobrim uslovima. Odlucila sam zaradivati novac i sama sebi
osigurati finansije.” (F10: 42-44)
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U ovoj grupi nalaze se studenti koji predstavljaju prvu generaciju akadem-
ski obrazovanih ¢lanova svoje porodice. Oni svoje zZivotne okolnosti uglavnom
opisuju kao nepovoljne, ali uprkos tome smatraju da im upravo takve okol-
nosti daju poticaj za razvoj i ostvarenje ciljeva, tako $to ih usmjeravaju da se
“bore za bolju budu¢nost” (F08: 102) i izgrade sebe kao “odgovorne, zrele i sa-
mosvjesne osobe” (F08: 104). To je odrazavalo kompenzacijski odnos izmedu
teskih, objektivnih okolnosti i li¢ne djelatnosti. Dvoje studenata izvijestilo je o
gubitku roditelja, $to je dovelo do preuzimanja dijela odgovornosti za porodic-
ne obaveze tokom adolescencije.

“Bio sam u srednjoj $koli kada mi je majka preminula, a mlada sestra
je tada zavrsavala osnovnu $kolu. Morali smo nastaviti sa zivotom i or-
ganizirati svakodnevne obaveze. Tada sam poceo drzati instrukcije iz
hemije i pisati eseje kako bih zaradio nesto novca. I dalje to radim i na
taj na¢in pomazem ocu.” (M06: 99-105)

Ovaj tip studenata ima odredena radna iskustva, bilo kroz povremene poslo-
ve, rad s nepunim ili punim radnim vremenom, $to im osigurava izvor prihoda
koji su cesto slali porodicama u svojim manjim gradovima. Radni angazman
nije u funkciji razvoja karijere, ve¢ je prvenstveno motiviran finansijskom kori-
sti, iako su neki studenti izvjestavali o teSko¢ama u uskladivanju posla i studija.

“Radim pola radnog vremena u maloj firmi kao racunovoda, naravno
neprijavljeno. Ali to mi je sada izvor prihoda. Ponekad je teSko zavrsiti
sve zadatke, posebno tokom ispitnih rokova..” (F13: 122-124)

“Jedan od mojih profesora preporucio me za posao u toj firmi. Profesori
nas sada poznaju i toleriraju izostanke s nastave. Trebao mi je taj posao
jer planiram brak i moram imati neki prihod” (M17: 175-178)

Studenti su izvjestavali da su u romanti¢noj vezi, pri ¢cemu je jedna osoba
bila zarucena, dok jedna nije Zeljela otkriti taj podatak. Biti u vezi predstavljalo
je dodatni izvor stabilnosti ili podsticaj za li¢ni razvoj.

“Zajedno smo vec tri godine. Neprocjenjivo je imati nekoga s kim mo-

ze$ praviti planove, dobiti podrsku i zajednicki raditi. Ona me definitiv-
no navodi da pozitivnije razmisljam o sebi” (M17: 222-225)
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“Kroz ovu vezu shvatila sam koliko je vazno razmisljati o vlastitim emo-
cijama. Znati $ta voli§ i ne volis, koje su tvoje potrebe i reci to drugoj
osobi” (F19: 180-183)

Tabela 13: Proaktivni studenti

Tip PROAKTIVNI STUDENTI
Intervjui koji pripadaju ovom F08; M06; M10; F10; F13; F14; M17; F18
tipu
Porodi¢ni SES Procijenjen kao ispod prosjeka

Obrazovna pozadina porodice | Vecina su prva generacija u visokom obrazovanju

Percepcija objektivnih okolnosti | Nisu navikli na lagodan zivot; imaju zadatke i odgovornosti
odraslih u porodici porijekla; porodica ima visoka ocekivanja od
njih i ima povjerenja u njihov uspjeh

Radno iskustvo Povremene placene aktivnosti; rad s nepunim ili punim radnim
vremenom; primarna motivacija je finansijska

Percepcija vlastitog identiteta Identitet odraslosti djelimi¢no ili potpuno postignut

odraslosti

Percepcija vlastite djelatnosti u | Vrlo aktivni i angazirani; “vjezbaju” $ta znaci biti odrasla osoba kroz
formiranju identiteta odraslosti | samostalan Zivot i zaradivanje novca; traze priznanje svoje zrelosti
i nezavisnosti u svim aspektima svakodnevnog funkcioniranja

Percepcija uloge visokog Podrzavajuca i generira razvoj odraslih oblika djelovanja;
obrazovanja emancipatorski potencijal visokog obrazovanja; prostor za
samoaktuelizaciju i stjecanje odraslih obrazaca ponasanja

Studenti u ovom tipu navode visoka akademska postignuca i naporan rad
na ostvarivanju svojih ciljeva, uz visok nivo samoinicijative i stalnu potragu
za novim moguc¢nostima i iskustvima. Tokom studija Zive samostalno, bilo u
studentskom domu ili u (iznajmljenom) stanu. Studenti izvjeStavaju o neza-
visnosti i samoodgovornosti, posebno u finansijama, upravljanju vremenom
i donosenju odluka u svakodnevnom Zivotu. Iz njihovih narativa moguce je
identificirati posebno mjesto studiranja u njihovoj ukupnoj biografiji.

“Ne mogu zamisliti kako bi moj zivot izgledao da nisam upisala fakultet.
Pretpostavljam da bi bio bijedan - ispijanje kafa, rad negdje u kaficu i

sastavljanje kraja s krajem svakog mjeseca.” (F13: 188-201)

“Moji roditelji su veoma ponosni §to studiram i nadaju se da ¢e moj
mladi brat krenuti mojim stopama.” (M10: 152-153)

Fakultet ima status prostora za samoaktuelizaciju koja generira moguc¢nosti
razvoja, pruzajuci priznanje i drustveno relevantnu podrsku.
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“Kada sam zavrsio bachelor studij, znao sam da sam postigao nesto ve-
liko. Dokazao sam svima da imam kapacitete i da mogu uspjeti” (M10:
182-184)

“Nikada necu zaboraviti profesora koji mi je jednom rekao da nika-
da nije ¢uo takvo objasnjenje faktora koji uticu na ekonomski rast. Ne
znam da li je to stvarno mislio, ali sam zaista pocela razmisljati koliko je
lijepo biti prepoznat na taj nacin od nekoga ko je stru¢njak u toj oblasti.”
(F13: 142-145)

Za proaktivne studente studiranje ima i emancipatorsku vrijednost, otva-
rajudi im perspektive boljeg socioekonomskog statusa od onog koji su imali
njihovi roditelji. Ovdje je moguce vidjeti transformaciju kompenzacijskih od-
nosa u emancipatorsku vrijednost studiranja za studente s manje povoljnom
akademskom pozadinom. Studenti su govorili o brojnim mogu¢nostima za
liéni rast unutar visokog obrazovanja i posebno su smatrali da ono generira
procese formiranja njihovog identiteta odraslosti. Njihovi narativi sadrzavali
su i fokus na druge, gdje su pokazivali brigu o ljudima oko sebe i njihovim
potrebama, posebno ¢lanovima porodice porijekla.

“Da, sada sam odraslija osoba. Ne zato $to sam starija nego prije Cetiri
godine, ve¢ zato $to sam stekla odredene vjestine samostalnog zivota.
Znam kako da se pobrinem za sve svoje li¢cne obaveze bez da ista pitam
roditelje i oni imaju povjerenje u moje izbore.” (F13: 212-216)

“Fakultet vas kao institucija od samog pocetka tretira kao odraslu oso-
bu. Sve morate raditi sami. Niko nedée niSta uraditi za vas, nema razred-
nika koji prati vase ponasanje i rad. Sada ste vi odgovorni za sve” (M17:
152-158)

“Pred studente postavlja visoke standarde. Morate odjednom postati
zreliji kako biste sve to mogli iznijeti” (M10: 77-78)

“Ako neko zeli odrasti i postati zreliji, ponasati se kao odrasla osoba,

naucit ¢e kako zauzeti stav, formirati vlastito misljenje i djelovati samo-
stalno. Roditelji ne rade nista za vas dok studirate.” (M06: 115-118)

165



Amina Isanovi¢ Hadziomerovié¢

Sve §to je do sada receno o ovom tipu studenata doprinosi percepciji viso-
kog obrazovanja kao pokreta¢ razvoja studenata i samoaktuelizacije. Njegova
uloga prvenstveno se vidi kroz priznanje od strane vazne drustvene institucije,
koje omogucuje pristup drugim drustvenim privilegijama. Identitet odraslosti
postepeno se formira otvaranjem mogucnosti za drustveno relevantna znanja
i korisne aktivnosti. Odredeni stepen nezavisnosti i odgovornosti postignut je
kako u stambenom tako i u finansijskom smislu, kao i autonomija u misljenju i
donosenju zivotnih odluka. Jedna izjava ilustrira ovaj na¢in razmisljanja:

“Bez visokog obrazovanja bio bih nista” (M06: 130)

Kada su upitani da li bi im Zivot bio druk¢iji da nisu upisali fakultet nego
odmah poceli raditi nakon srednje $kole, studenti su tvrdili da bi bili izgublje-
ni, bez smjera u zivotu i bez prilike da postanu zreliji. Zanimljivo je da za ovaj
tip studenata studiranje ima vecu vrijednost u formiranju identiteta odraslosti
nego samo ucesce u svijetu rada. Istovremeno, ovaj tip studenata prepoznat je
kao grupa koja najvise ulaze u vlastiti razvoj i ¢iji su zivotni uslovi procijenjeni
kao teski.

Na osnovu predstavljenih rezultata moze se zakljuciti da iskustvo studira-
nja ima najjaci efekt na prvu generaciju studenata u njihovim porodicama, ¢iji
je porodi¢ni socioekonomski status ispod prosjeka i koji pokazuju proaktivan
stav prema koriStenju drustvenih i obrazovnih resursa u oblikovanju vlastitog
razvoja kako bi prekinuli naslijedeni porodi¢ni drustveni status. Ovi studenti
pokazuju samomotiviranost i aktivitet, a upisom na fakultet odlu¢ni su iskori-
stiti njegove prednosti i angazirati se u ostvarivanju vlastitih ciljeva.

Tip B: Tragaci
Motoi:

“Samo Zelim ucestvovati u svemu §to me privlaci. Na kraju ¢u pronaci
nesto $to mi odgovara.” (M03: 102-103)

“Studiranje mi daje prilike da se ponasam kao odrasla osoba, ali ne i da
budem potpuno odgovorna.” (FO1: 63-64)
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Studenti ovog tipa oznaceni su kao tragaci jer svoj identitet odrasle osobe
opisuju kao “proces nastajanja” (F12: 84), a visoko obrazovanje kao prostor u
kojem nastoje ostvariti svoju zainteresiranost, otkriti vlastite potencijale i ra-
zviti neke od karakteristika potrebnih za “Zivot u svijetu odraslih”

“Na kraju diploma nece znaciti nita ako osoba ne postane cjelovita li¢-
nost, ako ne nauci kako djelovati u profesionalnim krugovima, kako or-
ganizirati zivot i $ta raditi sa svojim Zivotom.” (F07: 113-116)

Njihov najvazniji cilj u tom trenutku bio je rad na li¢cnom razvoju i usavr-
$avanju, a nisu bili zabrinuti zbog obaveza koje bi mogle zaustaviti ili ometati
njihovo traganje. Zbog toga je povoljan aspekt studiranja za studente ovog
tipa taj $to “pruza prilike, ali ne trazi obaveze” (F12: 111). Ukupno gledano,
odnosi izmedu faktora formiranja identiteta odraslosti u ovom tipu identi-
ficirani su kao recipro¢ni i medusobno omogucujuéi. Barem jedan ¢lan uze
porodice je zavrsio fakultet, a ¢inilo se da nisu osjecali pritisak u vezi s aka-
demskim uspjehom, ali navode da postizu prosjecne ili natprosjecne rezul-
tate. Neki od studenata govorili su o Zivotu sa samohranim roditeljem, ali
niko nije govorio o ozbiljnim finansijskim brigama. Stavise, prepoznali su da
su roditeljska podrska i stipendija dovoljni za pokrivanje zivotnih troskova.
Medutim, trazili su sezonske poslove kao izvor vrijednog iskustva i prilika za
istrazivanje svijeta rada. Manja grupa studenata ovog tipa radili su puno ili
pola radnog vremena, a svoje radno iskustvo opisivali su kao priliku za pozi-
cioniranje u profesionalnoj sferi ili kao Sansu da dopune ono $to im studiranje
nije pruzalo.

“Pojavila se prilika i pomislio sam: Zasto ne pokusati? Tako sada radim
puno radno vrijeme i studiram vanredno. To ¢e vjerovatno odgoditi za-
vrietak fakulteta, ali to je u redu. Radno mjesto mi pruza nove prilike, i
iskreno, trenutno je to zaista dobar posao.” (F01: 121-124)

Ovom tipu pripadaju i studenti koji dolaze iz manjih gradova i tokom stu-

dija zive odvojeno od roditelja, ali su njihovi narativi naglasavali emancipacij-
ski karakter odvajanja, a ne pokazatelje Zrtvovanja.
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Tabela 14: Tragaci

Tip

TRAGACI

Intervjui koji pripadaju ovom
tipu

MO01, M02; FO1; M03; F06; FO7; F12; F16; M14; F20

Porodi¢ni SES

Procijenjen kao prosjecan ili iznad prosjeka

Obrazovna pozadina porodice

Neko od ¢lanova uze porodice ima diplomu visokog obrazovanja
(roditelj ili brat/sestra)

Percepcija objektivnih okolnosti

Ne prijavljuju finansijske brige; nemaju ¢vrste obaveze; nema
pritiska porodice u vezi s akademskim uspjehom, ali postoji
podrska

Radno iskustvo

Povremene placene aktivnosti; rad s nepunim ili punim radnim
vremenom; primarna motivacija je istrazivanje svijeta rada i
vlastite finansijske nezavisnosti

Percepcija vlastitog identiteta
odraslosti

Identitet odraslih je “proces u nastajanju”

Percepcija vlastite djelatnosti

TraZenje izazova i prilika; isprobavanje zrelijih oblika ponasanja u
licnom Zivotu, posebno u vezi i zaposlenju

Percepcija uloge visokog
obrazovanja

Visoko obrazovanje se vidi kao siguran kontekst koji pruza
mogucnosti za istrazivanje i li¢ni razvoj; ocekivanja u vezi s
odraslim ponasanjem nisu nametnuta, ali studenti navode da se
kre¢u prema tome kroz intenzivno traganje i vlastitu aktivnost;
stvarni rezultat iskustva studiranja jeste razvoj samoodgovornosti i
organizacija buducih ciljeva

“Imao sam priliku studirati u Zenici, svom rodnom gradu. Ali Zelio sam

do¢i u Sarajevo, odvojiti se od roditelja kako bih svima dokazao da sam

sposoban Zivjeti samostalno. Roditelji su me podrzali u tome.” (M14:

113-116)

Ovaj tip studenata takoder je naglasavao emancipacijsku vrijednost viso-

kog obrazovanja, ali su bili viSe usmjereni na sebe u artikulaciji vlastitih po-

treba i ciljeva nego studenti iz prvog tipa. Za razliku od njih, nisu preuzimali

odgovornost za druge. Dok su tragali za izazovima i prilikama za istrazivanje,

¢inilo se da izbjegavaju obaveze.

“Ne mogu zamisliti sebe u braku ili da imam dijete. Jednostavno se ne

vidim spremnom za to” (F20: 78-79)

“Dobra stvar tokom studiranja je $to niko ne ocekuje da radis tako oz-

biljne stvari sa svojim Zivotom. Sve je jo$ uvijek otvoreno i uredu.” (F16:

142-144)
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“Otvorena sam za mnogo toga i mislim da postoji jo§ mnogo stvari koje
treba uraditi prije nego $to sebe po¢nem smatrati potpuno odraslom
osobom.” (F20: 122-123)

Studenti ovog tipa smatraju visoko obrazovanje sigurnom zonom za ek-
sperimentiranje i istrazivanje novih mogu¢nosti, ali ono u potpunosti ne ispu-
njava njihova interesovanja. Izrazavaju nezadovoljstvo dominacijom tradicio-
nalne nastave, nedostatkom aktivnog ucenja i kulturom koja njeguje zavisnost
od nastavnika umjesto samostalnog ucenja. Iskustvo studiranja u ovom tipu
najblize je konceptu psihosocijalnog moratorija, jer studenti spominju kako
dobijaju odredeni okvir pripadnosti, dok su istovremeno slobodni da slijede
ono $to smatraju prikladnim, bez potrebe da se obavezu na dugoro¢ne odgo-
vornosti.

“Dok smo na fakultetu, osje¢camo se kao dio neke velike strukture koja
stoji iza nas i pruza nam utociste. Kao student imate odredenu socijalnu
zadtitu i pristup nekim programima. S druge strane, od vas se ne oce-
kuje ni$ta zauzvrat. Ne mora$ se brinuti ni o kome osim o sebi” (F16:
203-210)

U ovom nacinu razmisljanja uloga studiranja u formiranju identiteta odra-
slosti procijenjena je pozitivno, ali umjerenim intenzitetom. Uloga nije po-
tiskujuca, ali je njen utjecaj posredovan traganjem studenata za izazovima i
mogucnostima, za koje je fakultetsko okruzenje po svojoj prirodi ponekad
nedovoljno i neadekvatno, pa ne ispunjava studentska ocekivanja u tom po-
gledu. Godine studiranja smatraju se sigurnom zonom za eksperimentiranje i
li¢ni rast, jer osoba nije pod pritiskom preuzimanja trajnijih obaveza ili uprav-
lja slozenim odgovornostima i odnosima poput onih u radnom okruzenju.
Studenti ovog tipa vise vrednuju cjelokupno iskustvo nego sam obrazovni pro-
ces; uzivaju u vannastavnim aktivnostima poput studentskih organizacija i pu-
tovanja kao prostora za li¢ni rast. Vr$njaci i razmjena s razlic¢itim studentima
vazniji su od interakcija s nastavnicima i samog nastavnog procesa. Njih ne
vodi toliko motiv postignuca koliko sam proces studiranja i koristi koje dono-
si. Ukupno gledano, moto ovog tipa studenata mogao bi se sazeti na sljedeci
nacin: “Osjecam da imam mnostvo prilika da istrazujem sebe.” (F20: 140)
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Zbog toga studenti ovog tipa o visokom obrazovanju razmisljaju kao o
okviru za uvjezbavanje odraslih obrazaca ponasanja i napredovanje u radu na
identitetu, budu¢i da smatraju kako jo$ nisu dostigli preduslove za punu odra-
slost (stalan posao ili vlastito domacinstvo). Tokom studiranja nastoje pronaci
vise prostora za isprobavanje razlic¢itih oblika samoodgovornog i nezavisnog
djelovanja te eksperimentiranje s vlastitim potrebama i Zeljama. Atributi koje
studenti iz ove grupe smatraju razvijenima tokom studiranja jesu: svijest o vla-
stitoj vrijednosti, uvazavanje licnog razvoja, organizacijske vjestine, odgovor-
nost prema sebi, svijest o visim standardima i zahtjevima za uspjeh te kriticko
misljenje.

Tip C: Studenti zone komfora
Motoi:

“Nista posebno se ne desava na fakultetu. Stvari su manje-vise iste cijelo
vrijeme. Osoba samo dobije dodatne godine prije nego $to zakoraci u
stvarni svijet odraslih gdje mora pronaci posao, zaradivati i brinuti se o
porodi¢nim obavezama.” (M11: 93-97)

“Iskreno, nikada se ne bih upisao na fakultet da sam imao dobru priliku
za posao nakon srednje skole.” (M05: 47-50)

“Jos uvijek ne znam tac¢no $ta Zelim od Zivota. Dobro je ne biti previse
izlozen kao $to je osoba kada ima posao ili porodicu” (M04: 83-84)

Tabela 15 pokazuje da studenti ovog tipa dolaze iz dobrostoje¢ih porodica
koji nisu imale vece finansijske brige u svakodnevnom zivotu. Uglavnom zZive s
porodicama porijekla i finansijski su zavisni od nje. Medu ¢lanovima porodica
ima osoba sa zavr§enim visokim obrazovanjem.

Okruzenje studenata ovog tipa ne vrsi pritisak na njih u smislu akademskog
uspjeha, niti se od njih oc¢ekuju ve¢e odgovornosti u domacinstvu i porodici.
Sve to pruza im osjecaj udobnosti i lagodnog prolaska kroz trenutni Zivotni
period, bez nametanja posebnih obaveza i odgovornosti.
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Tabela 15: Studenti zone komfora

Tip STUDENTI ZONE KOMFORA
Intervjui koji pripadaju ovom MO04; FO3; FO4; FO5; MO5; M11; M12; M16; F17; M18; F21
tipu
Porodi¢ni SES Procijenjen kao prosjecan ili iznad prosjeka
Obrazovna pozadina porodice | Neki ¢lanovi uze porodice imaju diplomu visokog obrazovanja
Percepcija objektivnih okolnosti | Ne prijavljuju finansijske brige; nemaju ¢vrste obaveze; nema
pritiska porodice u vezi s akademskim uspjehom
Radno iskustvo Slabija i povremena radna iskustva; finansijski aspekt nije
naglasen; motivacija proizlazi iz samoaktuelizacije i rada na
ne¢emu korisnom

Percepcija vlastitog identiteta Identitet odraslosti je “na ¢ekanju”

odraslosti

Percepcija vlastite djelatnosti Nevoljkost; nedostatak namjerne i fokusirane aktivnosti usmjerene
na formiranje identiteta odraslosti

Percepcija uloge visokog Visoko obrazovanje se percipira kao utociste koje stiti studente od

obrazovanja uloga i odgovornosti odraslih, te ne namece ocekivanja u pogledu
ponasanja

“Ne vidim da postajem odrasla osoba na fakultetu. Stavie, nisam. Samo
radim ono $to radim, nije da zelim odjednom postati neka ozbiljna i
zrela osoba.” (F17: 93-96)

Ovaj tip studenata ima malo radnog iskustva, a i oni s odredenim radnim
iskustvom viSe cijene priliku za samoaktuelizaciju i bavljenje ne¢im korisnim
nego finansijske aspekte posla.

“Moja profesorica iz srednje $kole zamolila me da radim s njenim uce-
nicima dodatne ¢asove hemije. Bila sam odusevljena jer volim hemiju i
volim je predavati” (M05: 39-41)

Studenti ovog tipa identificirani su kao prilicno skepti¢ni kada je rijec¢ o
formiranju identiteta odraslosti tokom studiranja. Ne smatraju ga ne¢im $to se
razvija na fakultetu, jer on kao institucija ne pruza relevantna iskustva u tom
pogledu. Smatraju da se visoko obrazovanje prvenstveno bavi akademskim
znanjem i profesionalnim kompetencijama, a ne “Skolom koja brine o moral-
nom razvoju i licnom rastu osobe. To bi trebao raditi neki centar za studente
- savjetovanje i pomo¢ studentima u licnom razvoju” (M16: 59-61). Medutim,
kada je rije¢ konkretno o identitetu odraslosti, studenti ovog tipa ne smatraju
ga prioritetom svog trenutnog Zivotnog toka. NajviSe §to se mozZe razviti, prema
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njihovom misljenju, jeste osjecaj postajanja odraslom osobom, ali osoba zapra-
vo nikada ne postaje potpuno odrasla dok studira. Cini se da studenti ovog tipa
vi$e ucestvuju u procesu studiranja nego $to razmisljaju o moguc¢im dobitima.

“Prerano je da postanem odrasla osoba, a fakultet upravo to radi - pro-
duzava vrijeme dok osoba ne postane stvarno odrasla. Ne mogu ni za-
misliti koliko bi bio tezak zivot studenta koji istovremeno ima dijete i
porodicu” (F21: 119-122)

“Odredene stvari treba raditi u odredeno vrijeme. Zato je studiranje
nesto najbolje $to se moze raditi u ranim dvadesetim godinama. Ako
osoba uspije postati odrasla tokom tog vremena - biti nezavisna i odgo-
vorna - to je u redu, ali nije nuzno.” (F17: 145-149)

Formiranje identiteta odraslosti u ovom tipu suspendirano je kroz njegova-
nje zavisnosti i insistiranje na nastavi usmjerenoj na nastavnika.

“Postoje profesori koji se prema nama ponasaju kao da smo jos tinejdze-
ri, namec¢udi nam vlastita misljenja, zahtijevajuci disciplinu i prozivajuci
nas usred predavanja da provjere nase znanje.” (M18: 252-525)

Nadalje, studiranje dovodi do produzene zavisnosti i nedostatka posvece-
nosti u drugim Zzivotnim sferama. Studiranje opisuju kao svoj glavni trenutni
zadatak, nakon kojeg ¢e “traziti nove prilike u svijetu odraslih” (F21: 129).

Studenti ovog tipa ne negiraju da se odredeni razvojni procesi odvijaju, ali
dovode u pitanje da li ih fakultet podrzava i pokrece. Analiza je pokazala da je
njegova uloga u ovoj grupi studenata indiferentna i marginalna, $to se moze
pripisati studentskom opisu sebe kao pasivnih i ne narocito namjerno aktiv-
nih u procesima formiranja identiteta odraslosti tokom studiranja. Studenti
vide druge prioritete u svom razvoju, poput mogucnosti druzenja s osobama
visokih aspiracija, rada na zahtjevnim zadacima i razvoja vjestina, ucenja kroz
interakcije s razli¢itim studentima te postojanja mentora i uzora u podrudju
studija. Kod studenata ovog tipa, u odredenim razdobljima javljala se neod-
lu¢nost u pogledu nastavka studija, te su razmisljali o odustajanju i trazenju
posla. Zivotni period studiranja vide kao prelaznu fazu u kojoj osoba nema
drustveni pritisak da postane odrasla. Procesi kroz koje osoba prolazi na kraju
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¢e dovesti do odraslosti, koja ¢e biti dostignuta kasnije, u manje ili viSe bli-
skoj budu¢nosti. Kao §to je pokazano u mapiranju koncepata, odnosi izmedu
faktora formiranja identiteta odraslih unutar ovog tipa mogu se opisati kao
regulirani prirodnom linearnos¢u.

Dominantno razmisljanje u tipu C jeste da studiranje ne ¢ini studente odra-
slim osobama, ve¢ predstavlja period u kojem oni jos$ nisu potpuno odrasli niti
se od njih oc¢ekuje da to postanu. Najvise $to se moze postici jeste razvijanje
odredenih odraslih oblika ponasanja, poput njegovanja kognitivnih sposob-
nosti, samostalnosti, samoprezentacije i socijalnih vjestina, ali to je “nesto sto
se desava s vremenom, bez obzira na to pohada li osoba fakultet ili ne” (M11:
50-51). To je, medutim, pokazalo da studenti ovog tipa mozda nisu potpuno
svjesni stvarne uloge studiranja u formiranju identiteta odraslosti. Cini se da
vise predstavljaju tihe procese koji se odvijaju kod studenata tokom studiranja,
a koji ostaju nepoznati studentima, a i nastavnicima i drugim profesionalcima
u visokom obrazovanju. Zbog toga je vazno biti svjestan studenata do kojih je
tesko doprijeti; samo zato $to njihove potrebe nisu prepoznate ne znaci da one
ne postoje. Vjerovatnije je da se njihovi razvojni procesi odvijaju nekom sebi

svojstvenom, nepoznatom dinamikom.
Tip D: Atipicni studenti
Motoi:

“Pretpostavljam da nam fakultet pomaze da razmisljamo nezavisno, ali
nas ne priprema za zZivot u stvarnom svijetu, ni profesionalno ni li¢no”
(F19: 143-145)

“Vjerujem da sam o sebi poc¢eo razmisljati kao o odrasloj osobi mnogo
ranije nego $to to ostale osobe ¢ine. Kao tinejdZer napustio sam roditelje
i zivio u drugom gradu” (M13: 113-116)

Ovaj tip ¢ine studenti ¢ija iskustva i obaveze nadilaze ono $to se ocekuje od
studenata dobi izmedu 18 i 26 godina. Slucaj djevojke koja je izgubila oca u
ratu, dok joj je majka preminula tokom prve godine master studija, razlikovao
se od svih ostalih u ovom istrazivanju. Nakon majc¢ine smrti ostala je potpuno
sama, bez rodbine i ¢lanova uze porodice, $to je dovelo do toga da se ubrzo
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uda za svog zaru¢nika. Njen narativ otkrio je visoku vrijednost koju je davala
studiranja za vlastiti osjecaj vrijednosti.

Ranije su spomenuti netradicionalni i posttradicionalni studenti, ¢ija je
najocitija razlika u tome $to su stariji od tradicionalne studentske populacije.
Medutim, u ovom istrazivanju atipi¢ni studenti bili su iste dobi kao vecéina
studentske populacije, ali su ih njihova iskustva i obaveze ve¢ ucinili odraslim
osobama. Studentski status za njih ne predstavlja zonu traganja i iskusavanja
razli¢itih mogucnosti, ve¢ nuznost za osiguravanje boljih prilika njihovim po-
rodicama u budu¢nosti. Oni su ve¢ pod pritiskom drustvenih uloga i zadataka
koji djeluju na njihov razvoj i zivotne odluke. Po ulozi koju ima u njihovim
zivotima, visoko obrazovanje je u ovom tipu sli¢nije obrazovanju odraslih, u
smislu da za ove studente ima kompenzacijsku ili drustvenu funkciju.

“Visoko obrazovanje pomaze u smislu da gradim samopouzdanje i
imam bolje izglede u budu¢nosti. Iskreno, poceo sam se osjecati odra-
slom osobom jo$ u srednjoj $koli” (M15: 117-120)

“Visoko obrazovanje vidim kao svoje utociste. Osjecam vrijednost i kao
da radim nesto znacajno.” (F22: 137)

Formativni potencijal iskustva studiranja

Posljednji skup rezultata istrazivanja donosi studentske procjene formativnog
potencijala iskustva studiranja, koji je operacionaliziran kroz percepciju li¢nih
atributa razvijenih tokom studiranja i identifikaciju iskustava koja doprinose
formiranju identiteta odraslosti. Time je prikazano koliko je cjelokupno isku-
stvo studiranja licno relevantno za studente i u kojim se podrucjima ta rele-
vantnost manifestira.

Licni razvoj studenata

Upitani u kojem smislu su danas sli¢ni ili razli¢iti od osoba koje su prije Cetiri
godine upisale fakultet, studenti uoc¢avaju tri grupe promjena:

(a) promjene u prosudivanju i emocionalnim reakcijama,

(b) promjene u samopoimanju i

(c) promjene u socijalizaciji s vr$njacima.
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S druge strane, ono $to se nije promijenilo studenti smjestaju u domenu
svojih svjetonazora, uvjerenja, moralnih vrijednosti i svijesti o porodi¢nim
vrijednostima i tradiciji, “da je ono ¢emu su me roditelji naucili ispravno” (F10:
111). Govoreci o svom kognitivhom i emocionalnom razvoju, studenti izvje-
$tavaju o usvajanju slozenijeg nacina razmisljanja, svijesti o postojanju vise
pogleda na isto pitanje, kao i o vaznosti odrzavanja odredene emocionalne i
kognitivne distance prema stvarnosti.

“Postala sam smirenija i opustenija. Ranije su postojale situacije u ko-
jima sam pretjerano reagovala. Sada vidim da sam ih mogla rijesiti na
mnogo konstruktivniji na¢in.” (F06: 146-148)

“Sigurno sam mnogo naucio iz razli¢itosti medu studentima. Odjednom
se nadete okruZeni studentima iz svih dijelova zemlje, s razli¢itim na-
glascima, navikama... Neki od njih prvi put borave u Sarajevu. Ali, malo
po malo, shvatite koliko je vazno §to su ovdje. Cujete njihova misljenja i
promisljate o vlastitim” (M01: 94-99)

“Definitivno sam naucio da stvari nikada nisu crno-bijele” (M02: 162)

U odnosu na vrsnjake, identificirano je da socijalizacija i saradnja s razli-
¢itim licnostima potice uspostavljanje zrelijih odnosa s kolegama, vjezbanje
samokontrole, pristojnosti i saradnje.

“Tokom ovih pet godina imali smo mnogo grupnih zadataka i naucite
da nemaju svi istu radnu etiku kao vi, ali morate pronaci zajednicki je-
zik” (FO7: 72-75)

“Prihvatio sam razlicitost zivotnih stilova i pogleda na Zivot, jer sam
zaista imao priliku za bliski susret s razli¢itim ljudima koji ne gledaju na

zivot kao ja” (M01: 100-101)

“Vazna stvar koju sam naucila jeste da se zauzmem za sebe i da znam
braniti svoje vrijednosti u grupi.” (F13: 54-55)

Studentsko samopoimanje mijenjalo se tokom univerzitetskih godina
u smislu da sada o sebi razmisljaju kao o kompetentnim osobama, gotovo
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profesionalcima u svojim oblastima i ljudima koji imaju kapacitet oblikovati

vlastitu buduénost.

Tabela 16: Licne osobine razvijene tokom studiranja

LICNI
ATRIBUTI

KODOVI

CITATI

Disciplina (37)

marljivost (25)
organizacijske vjestine (35)
upravljanje vremenom (19)
naporan rad (29)
postavljanje prioriteta (14)
upornost (11)

“Shvatio sam da nijedan zadatak nije pretezak

i da je za ispunjavanje svih njih bilo vazno
unaprijediti organizacijske vjestine i mnogo vise
se truditi nego u srednjoj skoli” (M13: 122-124)
“Fakultet vas prisiljava da razvijete odredenu
disciplinu i da naporno radite” (M16: 86)

“100% sam sigurna da sam razvila upornost i
svijest o zivotnim ciljevima. (F09: 118)

Svijest o
vlastitoj
vrijednosti (44)

dozivljaj uspjeha (17)
vrijednost licnog razvoja (13)
vjerovanje u uspjeh (14)

“Uz naporan rad dolazi uspjeh i on vam dokazuje
da vrijedite! (FO7: 71)

“Kada sam upisao studij, roditelji su mi rekli:
‘Slusaj, kad god zavrsis studij, to je u redu. Samo
zavrsi, ¢ak i ako svaku godinu ponavljas dva

puta i prolazi$ s minimalnim ocjenama. Niko nije
imao velika o¢ekivanja od mene, ali sam na kraju
zablistao.” (M03: 33-36)

Kognitivni
razvoj (32)

visoki standardi postignuca (17)
stjecanje vrijednog znanja (25)
kompleksno i kriticko misljenje
(10)

“Studiranje je zahtjevnije od ucenja u srednjoj
Skoli. Naucila sam da postoji vise perspektiva o
jednoj temi” (FO4: 57-58)

“Definitivno sam razvio osjecaj kompetentnosti
i stru¢nosti u svom studijskom podru¢ju.” (M13:
127)

Zrelost (39)

kontrola emocija (9)

usvajanje elemenata
profesionalnog ponasanja (23)
samoprezentacija (7)

“Naucila sam da nikoga nije briga za vase emocije
i da je bolje sto ih vise kontrolisete!” (F02: 46)
“Neuspjeh na zadatku nije nesto zbog ¢ega treba
ocajavati. Uvijek postoji nova prilika.” (F09: 112)
“Svojim pristupom nas uce profesionalnom
stavu, kako ostati smiren i pribran u razli¢itim
situacijama.’ (FO4: 66-68)

Nezavisnost
(36)

odgovornost za sebe (15)
oslanjanje na sebe (8)
autonomno misljenje i
donosenje odluka (13)

“Naucio sam da niko nece oprati vase sude i ves
umjesto vas.!” (M02: 113)

“Za mene je najvedi izazov bio upravljanje
finansijama i ne traziti vise novca od roditelja.”
(M03: 100)

“Bili smo ohrabrivani da razmisljamo izvan okvira
i morao sam nauciti kako izraziti vlastite misli.”
(M16:92)

Socijalne
vjestine (17)

saradnja s razli¢itim studentima
(17)

“U mojoj gimnaziji svi smo bili manje-vise sli¢ni

jedni drugima. Ali na fakultetu bilo je studenata
iz cijele zemlje, pa ¢ak i iz drugih drzava. Razliciti
su, ali smo naucili raditi zajedno.” (M01: 120-122)
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“Na pocetku studija bila sam pomalo izgubljena. Nisam imala predstavu
gdje ¢u biti za Cetiri godine. Sada sam samouvjerena, cijenim sebe zbog
svih napora koje sam ulozila i svega $to sam postigla.” (F05: 88-92)

Tematskom analizom identificirano je Sest li¢nih atributa povezanih s for-
miranjem identiteta odraslosti: disciplina, svijest o vlastitoj vrijednosti, kogni-
tivni razvoj, zrelost, nezavisnost i socijalne vjestine (vidjeti Tabelu 16). Svi su
operacionalizirani odgovaraju¢im brojem empirijskih kodova koji odrazavaju
konkretne osobine i kapacitete. Pokazalo se da institucija visokog obrazovanja,
pored stjecanja disciplinarnog znanja i profesionalnih vjestina, studentima
pruza kontekst koji njeguje odredene licne kvalitete.

Kodovi navedeni u Tabeli 16 predstavljaju opce osobine bez obzira na pod-
rudje studiranja, te se na osnovu toga moze pretpostaviti da su studenti unutar
svakog programa razvijali odredene licne osobine i sposobnosti povezane s po-
dru¢jem studiranja. Medutim, ne moze se tvrditi da osobine koje su studenti pre-
poznali kao razvijene u visokom obrazovanju ne postoje izvan datog konteksta,
buduc¢i da prikupljeni podaci i istrazivacki dizajn nemaju kauzalnu snagu. Ipak,
¢injenica da su studenti mogli povezati te osobine sa svojim iskustvom studiranja
govori da je studiranje vrijeme formiranja i licnog razvoja, podrzano samim pro-
gramom i cjelokupnim iskustvom, kao i proaktivnom licnom djelatnos¢u stude-
nata. Dodatno, to govori o znacaju koji studiranje ima za li¢ni razvoj studenata.

Iskustva tokom studiranja koja djeluju na formiranje identiteta odraslosti

Cilj ovog dijela analize bio je identificirati one elemente studentskog iskustva
koji su, prema procjenama ucesnika, imali formativni potencijal i doprinijeli
razvoju obiljezja povezanih s identitetom odraslosti. Na taj na¢in omoguceno
je dublje razumijevanje konkretnih mehanizama putem kojih visoko obrazo-
vanje moze djelovati kao razvojni kontekst. Sagovornici u intervjuima bili su
potaknuti da razmisljaju o pozitivnim i negativnim dogadajima koji su imali
formativni u¢inak na njih. Ogranicenja vezana za ovaj cilj proizlaze iz ¢injenice
da primijenjeni istrazivacki nacrt nema mogucnost identifikacije uzro¢nosti,
dok su studenti ve¢ posjedovali ¢itav niz osobina oblikovanih ranijim proce-
sima socijalizacije i razvoja. Stoga na$ zadatak nije pratiti genezu odredenih
osobina, ve¢ samo provjeriti da li studenti prepoznaju njihov razvoj kao podr-

zan u visokom obrazovanju i kojim sredstvima. Promisljanjima o formativnim
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momentima pristupili smo s posebnom osjetljivos¢u, poticuci studente da ana-
liziraju znacenja koje su odredena iskustva imala u procesu njihovog razvoja.

To je rezultiralo listom kategorija i kodova koji se odnose na iskustva u vi-
sokom obrazovanju koja doprinose formiranju identiteta odraslosti, uklju¢u-
judiiona povezana s kurikulumom, kao i sa Zivotnim uslovima (vidjeti Tabelu
17). Tokom procesa analize svi su strukturirani oko sedam $irih kategorija koje
su izdvojene poredenjem slucajeva: relaciona dimenzija, pristup nastavi, sadr-
zaj studija, vrénjaci, vannastavne aktivnosti, zaposlenje i samostalan zivot. Ove
kategorije odrazavaju iskustva unutar i izvan fakulteta, ukazujuci da studentski
status omogucuje pristup odredenoj sferi drustvenih odnosa i privilegija koje
premasuju same fakultetske prostore. One, takoder, sadrzavaju i pozitivna i
negativna iskustva, a tokom analize postalo je jasno da su i jedna i druga imala
odredeni formativni potencijal.

Tabela 17: Iskustva tokom studiranja koja doprinose formiranju identiteta odraslosti

Pozitivna iskustva

Negativna iskustva

Formativni momenti

Simetri¢ni odnosi s nastavni-
cima

Vise postovanja nastavnika pre-
ma studentima kao buducim
kolegama

Visoka ocekivanja nastavnika
Mogucnosti za usvajanje
profesionalnih komunikacijskih
kodova

Priznanje od strane cijenjenog
profesora

Relaciona dimenzija

Omalovazavanje stu-
dentskih sposobnosti
Insistiranje na discipli-
ni u ucionici i rigidnim
pravilima
Nepostivanje visestru-
kih uloga i identiteta
studenata

Pozitivna iskustva spomenuta

su kao ona koja kod studenata
oblikuju osjecaj samovrijednosti
i profesionalne odgovornosti.
Negativna iskustva takoder su
imala formativnu vrijednost, jer
su studenti promisljali o vlastitim
potrebama i trudili se da ih ne
zanemaruju u odnosu prema
odredenim nastavnicima.

Nastava usmjerena na studenta
Interaktivno ucenje

Prakti¢ni zadaci

Diskusije i debate

Visestruke metode evaluacije
Samoevaluacija studenata
Zajednicko kreiranje kuriku-
luma

Pristup nastavi

Nastava usmjerena na
profesora i sadrzaj
Insistiranje na u¢enju
napamet i reproduk-
ciji ¢injenica
Nedostatak transpa-
rentnosti u procesu
ocjenjivanja

Pozitivna iskustva omogucila su
studentima da se osjecaju odgo-
vornima za vlastito obrazovanje,
da razviju zrelije stavove prema
uc¢enju i da se udalje od zavisnosti
svojstvene formalnom obrazova-
nju. Negativna iskustva njegovala
su osjecaj nedovoljnosti i fru-
stracije te odrzavala zavisnost od
nastavnika kao glavnog legitimi-
rajuceg autoriteta u obrazovnom
procesu.

Kognitivno zahtjevni materijali
Knjige koje donose novi

nacin razmisljanja, posebno u
humanisti¢kim i drustvenim
naukama

Mogucénosti suocavanja s razli-
¢itim interpretacijama jednog
fenomena

Sadrzaj studija

Insistiranje na
odredenim autorima i
djelima

Fokusiranost na
zastarjele koncepte i
nacin razmisljanja

Pozitivna iskustva pomagala su
studentima da pronadu odgovore
na svoja li¢na pitanja. Negativna
iskustva posticala su potragu za
sirenjem horizonata i promjenom
stavova.
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Saradnja u grupnim zadacima i | Netolerancija prema || pozitivna i negativna iskustva
projektima razli¢itim studentima | doprinosila su jasnijem izrazava-
Diskusije u ucionici Nedostatak podrske u | nju vlastitih stavova, postavljanju
‘g Razli¢itost svjetonazora, poro- |zadacima granica i u¢enju postivanja drugih
E di¢nih pozadina i vrijednosti Neodgovorno pona- | i njihove individualnosti.
S | Socijalizacija izvan institucije Sanje u grupnom radu
i ocekivanje da neko
drugi obavi sav posao
o Radionice Iziskuju dodatno Moment formiranja identiteta
- Studentske asocijacije i aktiv- | vrijeme odraslosti ogleda se u prilici da
*E 2 |nosti kao prostor za samoaktu- studenti pokazu kompetencije i
8 .2 | elizaciju vjestine izvan konteksta visokog
,:, = obrazovanja, u “vanjskom svijetu”.
Priznanje Studenti rade slabo Pozitivna iskustva posmatrana
o | Samovrijednost placene poslove su kao snazan poticaj formiranju
g Nezavisnost Posao nije povezan sa | identiteta odraslosti. Negativna
g Zarada studijskim podru¢jem | iskustva reflektirala su se kao
S | Profesionalna zrelost Oduzima mnogo prilika za istrazivanje vlastitih
N Mogucnost finansijske pomodi | vremena i energije,a | moguénosti u svijetu rada.
roditeljima i bradi/sestrama donosi malo novca
3 Odgovornost za sebe Ponekad je tesko Moguc¢nost ucenja “odraslog
;E Samostalno vodenje svih Zivot- | finansirati samostalan | nacina Zivota’, sagledavanja dobrih
£ nih pitanja Zivot i losih strana odgovornosti za
s Organizacija dnevne rutine Zahtijeva dodatno vlastiti zivot.
8 vrijeme za odrzavanje
E i druge obaveze

Bez obzira na podrucje studiranja, svi studenti su tokom studija dozivjeli
odredene kriti¢ne tacke u kojima su preispitivali da li da nastave studij ili ne.
Te tacke zapravo su ukazivale na procese samopropitivanja i preispitivanja jesu
li napravili pravi izbor studija u skladu sa svojim sposobnostima, interesima
i identitetom. U vecini slucajeva, to preispitivanje dogadalo se tokom prve ili
druge godine studija i bilo je potaknuto neprijatnostima izazvanih susretom s
odredenim predmetima i nastavnicima. Ti emocionalno teski momenti odra-

zavali su osjecaj neuspjeha kada su slika o sebi i identitet bili ugrozeni.

“Dok sam ¢ekao rezultate, stalno sam bio ljut na sebe i pitao se da li
je sve ovo vrijedno mog zdravlja i blagostanja. Poceo sam imati ozbilj-
ne zdravstvene probleme zbog ispita koji sam prethodno tri puta pao.
Odlucio sam povuc¢i dokumente i odustati ako jo$ jednom padnem.”
(M03: 62-65)
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“Nikada necu zaboraviti prvi dan na fakultetu kada smo morali ustati
pred cijelom generacijom brucosa i nastavnicima, predstaviti se i obja-
sniti zasto smo izabrali bas taj program. Ne sje¢am se da sam ikada ima-
la takvu tremu kao tada.” (F02: 136-139)

“Profesor je imao sposobnost da vam kaze da ste neadekvatni kao oso-
ba, potpuni promasaj.” (F05: 63-64)

“Nikada necu zaboraviti svoj ispit... doslovno sam znao profesoricinu
knjigu napamet. Znala sam sve, fusnote, tabele, grafikone... i na usme-
nom sam insistirao na desetci, ali ona je samo galamila na mene i govo-
rila da budem sretan $to sam prosla” (M05: 65-70)

“Bila sam jedina studentica sa maramom. Kad god smo radili interpre-
tacije knjizevnih djela, profesor je spominjao religijske teme provocira-
ju¢i me da reagujem. Ubrzo sam shvatila da me samo provocira i pocela
sam ignorisati to. Ali bilo je tesko cijelo vrijeme.” (FO1: 71-75)

Uvredljiva ili negativna iskustva uglavnom su bila vezana za odredene na-
stavnike ili prve ispite, dok su studenti vremenom razvijali mehanizme suo-
¢avanja ili sposobnost da ponovo izgrade svoju sliku o sebi i svoje ciljeve. To
je dodavalo formativnu vrijednost ¢ak i negativnim iskustvima, kroz koja su
studenti uspijevali razvijati unutrasnje kapacitete i sazrijevati.

“Ovo pamtim kao jedno od najgorih iskustava iz studentskih dana.
Imali smo profesoricu koja je bila toliko promjenjivog raspolozenja da
nikad nismo mogli znati $ta e je iznervirati. Ponasala se kao diktator.
Medutim, to me izazvalo da dublje razmisljam o vlastitim osjecajima i
potrebama i da ih ne potiskujem samo da bi ona bila zadovoljna. Mislim
da je to nacin djelovanja odrasle osobe.” (M15: 179-185)

Nedvosmisleno pozitivna iskustva bila su ona koja su oblikovala i njegovala
osjecaj vlastite vrijednosti i profesionalne odgovornosti kod studenata.

“Nikada necu zaboraviti profesore kojima je bilo stalo do nas i na-
$eg razvoja. Neke od njih smatram svojim uzorima; pokazivali su mi

180



ANDRAGOSKE KONTURE IDENTITETA U KVALITATIVNOM ISTRAZIVACKOM PRISTUPU

postovanje i tretirali me dostojanstveno. To mi je dalo osjecaj da se moj
integritet postuje.” (F03: 144-147)

“U izgradnji sebe kao budu¢ih profesionalaca i odgovornih pojedinaca
vazno je da nas nastavnici tretiraju s postovanjem i povjerenjem.” (F13:
150-151)

Pristup nastavi ima formativni potencijal kada je usmjeren na studenta,
kada pruza kognitivne, emocionalne i socijalne izazove, te kada studentima
daje osjecaj samousmjerenosti u ucenju. S druge strane, nastava usmjerena
na profesora i sadrzaj, insistiranje na ucenju napamet i reprodukciji ¢injenica,
kao i nedostatak transparentnosti u evaluaciji, stvaraju osjecaj nedovoljnosti
i frustracije te odrzavaju zavisnost od nastavnika kao glavnog legitimirajuceg
autoriteta u obrazovnom procesu.

“Bila sam uvjerena da je ovaj studij za mene onog trenutka kada sam
usla u laboratoriju. Prakti¢ni rad na tre¢oj godini bio je toliko produkti-
van za moj li¢ni razvoj da je to tesko opisati rijecima.” (F15: 41-43)

“Moje cjelokupno iskustvo visokog obrazovanja moze se opisati kao po-
traga za sobom. Uvijek sam trazila nove prilike, nove ljude i stalno sam
istrazivala i u¢ila nesto novo iz svake situacije” (F18: 188-191)

“Najvaznija lekcija koju sam naucio jeste da niko nece oprati vas ves ili
sude umjesto vas. Sve to morate raditi sami, uz pripremanje ispita i dru-
zenje s prijateljima.” (M02: 113-116)

Analiza elemenata iskustva studiranja prikazala je razvojni put koji se sa-

stoji od pet klju¢nih tacaka:

1. Entuzijazam i visoka ocekivanja na pocetku, potaknuti osje¢ajem otva-
ranja novog zivotnog poglavlja, nakon cega slijedi odvajanje od rodite-
lja/staratelja i usmjeravanje ka samostalnom zivotu.

2. Razocaranje i kriza, osjecaj da osoba nece ispuniti vlastita ocekivanja
u obrazovnom procesu, pad motivacije nakon prvih zadataka koji nisu
zavrSeni prema pocetnim ocekivanjima (osjecaj nedostatka oslonca,

preispitivanje samovrijednosti i izbora studijskog programa).
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3. Nove prilike za samoaktuelizaciju nakon otkrivanja vrijednih aktiv-
nosti, osjecaj prvog uspjeha, priznanje od strane vrsnjaka i nastavnika
(vracanje licne snage za suocavanje s izazovima).

4. Epizode uspjeha pred kraj druge i tokom trece godine studija, osjecaj
stjecanje snage za suocavanje s izazovima.

5. Priznanje od porodice i bliskih osoba nakon zavrsetka bachelor studija i
nastavka master studija.

Rezime glavnih rezultata istrazivanja

Govoreci o svojim iskustvima razvoja identiteta odraslih u visokom obrazo-
vanju, studenti su navodili i pozitivne i negativne dogadaje te su bili sposobni
prepoznati njihovu formativnu vrijednost. Formativna vrijednost u percepciji
studenata povezana je s tim da li su im odredena iskustva pruzala prilike da
djeluju kao odgovornije, autonomnije i nezavisnije osobe, da li su postovala
njihove procese stvaranja znacenja i da li su ih tretirala kao subjekte vodene
licnim potrebama u obrazovnom kontekstu. U tom smislu, formativna isku-
stva koja su studenti opisivali u ovom istrazivanju organizirana su u sedam
grupa: relaciona dimenzija, pristup nastavi, sadrzaj studija, vr$njaci, vanna-
stavne aktivnosti, zaposlenje i samostalan Zivot.

Nude¢i studentima nova simbolic¢ka znacenja, poticuci njihovo razmislja-
nje te stavljajuci ih u poziciju aktivne konstrukcije znanja, okruzenje visokog
obrazovanja potice odraslije nacine misljenja i djelovanja, oslobodene ograni-
¢enja ranijih nivoa obrazovanja i nezrelosti adolescentskog perioda. Rezultati
jasno ukazuju na znacaj relacijske dimenzije, priznanja i podrske nastavnika,
ali i ukupnog iskustva koje studentski status pruza.

Implikacije ovih nalaza ukljucuju stvaranje kulture u institucijama visokog
obrazovanja koja bi omogucila “studentima da otkriju ko su i pregovaraju o ve-
zama izmedu onoga ko jesu i onoga ¢ime se bave na studiju” (Faircloth, 2012:
187). To bi zahtijevalo obogacivanje iskustva visokog obrazovanja specifi¢cnim
intervencijama i integraciju didaktike koja podrzava studentsku autonomiju,
nezavisnost i zreo nacin razmisljanja, stavljajuci ih u poziciju aktivnih kreatora
vlastitog razvoja, omogucujuci im da se osjecaju postovano i da njihove potre-
be budu ispunjene.
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Zaklju¢na razmatranja

Ovom knjigom Zeljeli smo aktuelizirati raspravu o formiranju identiteta odra-
slosti kao glavnom razvojnom zadatku postadolescentskog perioda, usmje-
ravajuci se na ispitivanje uloge studiranja u tom procesu. Postadolescentske
godine predstavljaju mozda najintrigantniji period li¢nog razvoja, jer oznaca-
vaju prag na kojem mlada osoba odlucuje hoce li ostati unutar procesa formal-
nog obrazovanja, preci u svijet rada ili ¢ak ne pristupiti nijednoj od drustveno
priznatih sfera, kao sto je slu¢aj s NEET populacijom. Pored toga, mladi kao
drustvena grupa s jedne strane obuhvaceni su opéim nerazumijevanjem Sireg
drustva, a s druge strane suoceni su sa superkompleksnos¢u (Barnett, 2000a;
2000b) i neizvjesnosc¢u (Arnold, 2019) koje utjecu na njihove tranzicije i prila-
godbe drustvenim strukturama.

Koncept odraslosti trenutno prolazi kroz ozbiljna preispitivanja, svje-
doce¢i destandardizaciji i raskidu s tradicionalnim normama. Ovi pokusa-
ji ve¢ su doveli do pojave “alternativnih odraslosti”, kako to formulira Coté
(2006:112). Medu alternativama, koncept nadolazece odraslosti (Arnett, 2000;
2001; 2004a; 2004b) vjerovatno je najradireniji, uz koncept nove odraslosti
koji predlazu Hartmann i Toguchi Swartz (2017). Iz perspektive Eriksonove
psihosocijalne teorije, razvoj identiteta je cjelozivotni proces, ¢iji je pocetni,
formativni period smjesten u postadolescenciju i pod utjecajem je mnostva
bioloskih, psiholoskih i drustvenih faktora. Uloga visokoskolske institucije u
svjetlu psihosocijalne teorije jeste pruzanje organiziranog i strukturiranog po-
dru¢ja za svrhovit rad na identitetu, istovremeno $tite¢i mlade od drustvenog
pritiska i preranog preuzimanja uloga i odgovornosti odraslih. Tako se osje-
¢aj identiteta odraslosti postepeno razvija kroz ciljanu institucionalnu podrs-
ku, umjesto da bude nametnut pritiscima drustvenih ocekivanja ili Zivotnih
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okolnosti. Istovremeno, koncept nadolazece odraslosti prepoznaje produzeno
istrazivanje i postepenost razvojnih procesa prije dostizanja pune odraslosti.
Dok Eriksonova teorija omogucuje svojevrsnu nisu unutar drustvenih struk-
tura kroz psihosocijalni moratorij za mlade, Arnettov koncept zagovara dodat-
ni razvojni period s ciljem pripreme mladih za punu odraslost.

U takvom kontekstu, zasnovanom na razvojnim potrebama mladih suoce-
nih s destandardiziranom tranzicijom u odraslost, visoko obrazovanje je to-
kom proteklih decenija dozivjelo transformacije, prelaze¢i iz elitnog u gotovo
univerzalno u vecini drustava, prihvatajuci tako studente razli¢itog porijekla,
akademske pripremljenosti i motivacije. Pod utjecajem tih promjena, svrha
i misija visokog obrazovanja takoder se redefiniraju, usmjeravajuci se prema
privredi i ekonomiji te postavljaju¢i pripremu studenata za trziste rada kao
svoj primarni cilj. Nadalje, dominantni diskursi o visokom obrazovanju zane-
maruju li¢ni razvoj studenata kao obrazovni cilj, ignoriraju¢i time ulogu koju
ono moze imati u tom procesu. Suprotno tome, Arnold (2019) isti¢e da ¢e su-
ocavanje s neizvjesno$c¢u u sadasnjosti i buduc¢nosti zahtijevati od visokog ob-
razovanja ve¢u usmjerenost razvoju licnosti i vanprofesionalnih kompetencija.

U svjetlu navedenog, ovo istrazivanje imalo je za cilj sagledati formativni
potencijal visokog obrazovanja iz perspektive studenata, doticuci se njegove
sposobnosti da oblikuje karakterne osobine mladih ljudi i razvija li¢cne oso-
bine potrebne za samostalniji i autonomniji nacin Zivota odrasle osobe. Ovaj
cilj suprotstavlja se dominantnoj percepciji visokog obrazovanja kao podrucja
koje se isklju¢ivo bavi akademskim ciljevima vezanim za odredenu nau¢nu
disciplinu ili prenosenjem stru¢nog znanja koje vodi kvalifikaciji. Razlog za
postavljanje takvog pitanja proizlazi iz ¢injenice da je visoko obrazovanje je-
dina drustvena institucija namijenjena obrazovanju mladih u vremenu kada
prolaze kroz procese formiranja identiteta odraslosti.

Faktori formiranja identiteta odraslosti analizirani u ovom istrazivanju
ukljucivali su: objektivne Zivotne okolnosti studenata, samoprocjenu licne dje-
latnosti, vlastito poimanje statusa odrasle osobe, preuzimanje uloga i odgovor-
nosti odraslih, te podrsku visokoskolske institucije. Sve procjene prikupljene
su kroz problemski centrirane intervjue, koje McAdams (2018) predlaze kao
metodu koja odrazava perspektivu ucesnika i znacenja koja oni pridaju isku-
stvima. Na kraju je to omogucilo stvaranje konteksta unutar kojeg je moguce
razumjeti viestruke uloge studiranja u studentskim percepcijama ukupnog
procesa formiranja identiteta odraslosti.
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Rezultati su pokazali da postoje Cetiri jasno prepoznatljive uloge visokog
obrazovanja: pokreta¢ formiranja identiteta odraslosti, sigurna zona za pro-
cese istrazivanja, prelazna faza koja vodi prema odraslosti ili, u negativnom
smislu, faktor koji suspendira formiranje identiteta odraslosti.

Rezultati istrazivanja pokazali su da studenti prepoznaju odredenu razvoj-
nu vrijednost studiranja identificirajuci specificne licne osobine koje se kroz
njega razvijaju i njeguju. Medutim, kada je rije¢ konkretno o formiranju iden-
titeta odraslosti, rezultati su donekle ambivalentni, pri ¢emu samo manji dio
studenata (20%) smatra da visoko obrazovanje pokrece razvoj identiteta odra-
slosti, dok ostali pokazuju suzdrzanost, ponekad i negativhu procjenu. Ovo
dodatno pokazuje da studenti razlikuju formiranje identiteta odraslosti od
ukupnog li¢nog razvoja u visokom obrazovanju te da svi mladi ne prolaze pro-
cese formiranja identiteta odraslosti jednakim intenzitetom tokom studijskih
godina. Coté (2002) je ranije tvrdio da istrazivanje, kao dio procesa formira-
nja identiteta, nije normativno prisutno kod svih mladih, sugeriraju¢i da neki
preuzimaju uloge i odgovornosti odraslih prije nego $to im je uopce pruzena
prilika za istrazivanje i propitivanje. U odnosu na dobivene rezultate istraziva-
nja, to se manifestiralo u grupi atipi¢nih studenata.

Prate¢i trendove u istrazivanjima sa studentima (Hu i sar., 2011), koji uka-
zuju na raznolikost studentske populacije i predlazu tipoloski pristup kako bi se
studentska iskustva obuhvatila $to autenti¢nije, u ovom istrazivanju primijenje-
na je izgradnja tipova kao metoda analize podataka. Time je nastala tipologija
koja obuhvata Cetiri tipa studenata prema uocenim slicnostima u faktorima for-
miranja identiteta odraslosti i odnosima medu njima: proaktivni studenti, istra-
zivaci, studenti zone komfora i atipi¢ni studenti. Kreirana tipologija omogucila
je istrazivanje formiranja identiteta odraslosti u kontekstu drugih relevantnih
faktora, $to je dovelo do potvrde opce pretpostavke da uloga i efekti svakog poje-
dinac¢nog faktora formiranja identiteta odraslosti dobijaju svoju vrijednost i kva-
litet unutar konteksta drugih faktora i postojec¢ih smislenih odnosa. Tipologija
je pokazala da je razvojni potencijal svakog faktora relativan, sto znaci da se
nijedan od njih ne moze adekvatno procijeniti izolirano od ostalih. Ovakav kon-
tekstualni pristup doveo je do bogatih kvalitativnih podataka koji omogucuju
sveobuhvatna tumacenja koja nadilaze ¢isto linearno i kauzalno zakljucivanje.
Buducdi da su kreirani tipovi politetski, slucajevi unutar njih nisu potpuno isti,
ali dijele najveci broj slicnosti. U nastavku, detaljnije ¢e biti razmotreni glavni
rezultati koji obuhvataju deskriptivne, relacijske i evaluativne podatke.
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Poceli smo opisivanjem objektivnih okolnosti studenata, koje su ukljuciva-
le strukturu porodice porijekla, socioekonomski status i akademsku historiju.
Kod studenata iz uzorka koji su svoje Zivotne uslove procijenili kao teske, ta-
koder je identificirana visoka li¢na djelatnost i identitet odraslosti koji je dje-
limi¢no ili potpuno ostvaren. Kroz mapiranje koncepata, kao tehnike analize
podataka unutar metode izgradnje tipova, bilo je moguce uociti da slabiji so-
cioekonomski status porodice pojacava licnu djelatnost, koja zauzvrat djeluje
kompenzirajuce za teske objektivne okolnosti (tip A). Nadalje, utvrdeno je da
su teske ili uskracujuce objektivne okolnosti povezane s ranijim preuzima-
njem uloga i odgovornosti odraslih (tip D). To je dovelo do zakljucka da ove
okolnosti poticu aktivniji odnos prema li¢cnom razvoju, izrazen kroz borbu za
prilike i ¢ak preuzimanje zadataka koji vode ranijem stjecanju odgovornosti
u domacinstvu. S druge strane, povoljne objektivne okolnosti omogucivale su
visoku li¢nu djelatnost time $to nisu ¢inile pritisak na mlade osobe da prerano
preuzmu uloge i odgovornosti odraslih (tip B). Nadalje, povoljne objektivne
okolnosti omogucivale su linearnu stabilnost u kojoj je licna djelatnost slaba,
identitet odraslosti bio “na ¢ekanju”, a mladi nisu bili zaokupljeni specificnim
“projektima formiranja identiteta odraslosti” (tip C).

Medutim, na osnovu ovih rezultata nije moguce zakljuciti da su teske zi-
votne okolnosti same po sebi potaknule razvoj. Stavise, kako pokazuju istra-
zivanja (Guay i sar., 2008; Petersen i sar., 2009), slabiji socioekonomski status
porodice i nivo obrazovanja porodice koreliraju s nizim drustvenim ocekiva-
njima roditelja, kao i s niskim samopo$tovanjem i manjkom samopouzdanja.
Slucaj ucesnika u ovom istrazivanju osoben je zbog ¢injenice da se radi o aka-
demski uspjesnim studentima zavr$nih godina studija, koji su pokazali visok
stepen istrajnosti u svom akademskom razvoju i opcenito visoku licnu djelat-
nost. Izvan okvira ovog istrazivanja ostaje grupa mladih koji dolaze iz teskih
objektivnih okolnosti, a koji se nisu uspjeli prilagoditi akademskim zahtjevi-
ma, koji su se tesko nosili sa studijima, ponavljali godine ili ¢ak odustali od
studija. U tom smislu Brock navodi da “iako je pristup visokom obrazovanju
znacajno povecan tokom posljednjih cetrdeset godina, studentski uspjeh na
fakultetu — mjeren istrajnos$¢u i sticanjem diplome - nije se nimalo poboljsao”
(Brock, 2010: 109).

Rezultati ovog istrazivanja, koji pokazuju da su najpozitivnije percepcije
dobitaka od studiranja u smislu formiranja identiteta odraslosti zabiljezene
kod studenata prve generacije u visokom obrazovanju (tip A), u skladu su s
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nekim nalazima studije Pascarelle i saradnika (2004). Oni su identificirali ra-
zlike u licnom razvoju izmedu studenata prve generacije i onih koji dolaze iz
porodica s akademskim obrazovnim kapitalom. Ovo pokazuje vaznost isku-
stva studiranja u kompenziranju manje povoljnih ili uskracujucih objektivnih
okolnosti.

Medutim, ¢ini se da kompenzacijska uloga visokog obrazovanja nije do-
voljno zastupljena u postojec¢oj nau¢noj literaturi, dok “remedijalni programi”
pronalaze svoje mjesto u visokoskolskim institucijama kroz porast neakadem-
skih kratkih programa unutar univerzitetske ponude cjelozivotnog ucenja, na-
mijenjenih otvaranju puta za akademski manje pripremljene studente (Miiller
isar., 2015).

Na osnovu dobivenih rezultata, Eriksonova ideja identiteta kao konfigura-
cije “sposobnosti razvijenih iz urodenih predispozicija” (Erikson, 1963: 121) i
“prilika ponudenih kroz drustvene uloge” (Ibid.) ¢ini se prikladnom za razu-
mijevanje razvoja identiteta odraslosti u visokom obrazovanju. Ona naglasava
vaznost prilika u drustvenom okruzenju koje oblikuje visokoskolska institu-
cija kao vaznog razvojnog elementa. Postoje i druk¢ija stajalista, poput onog
Baltesa i saradnika (2006), koji smatraju da je formiranje identiteta odraslosti
istovremeno unaprijedeno i ograni¢eno elementima konteksta.

Na osnovu prikaza porodi¢ne strukture u uzorku studenata moguce je uo-
¢iti elemente uzajamno zastitnog modela prelaska u odraslost. U ovom mode-
lu obrazovni sistem i svijet rada slabo su povezani, mogucnosti zapo$ljavanja
mladih su ogranicene, a oslanjanje mladih na podrsku porodice porijekla pri-
sutno je ¢ak i u tridesetim godinama zivota. Jos jedna karakteristika ovog mo-
dela jeste da i roditelji i djeca nastavljaju brinuti jedni o drugima tokom cijelog
zivota. U takvom okruZzenju meduzavisnost je cesto nagladena, a roditelji mla-
dih u velikoj mjeri u¢estvuju u odredivanju njihovih Zivotnih puteva i izbora.

Vazno je imati na umu ovaj nalaz i pri interpretaciji rezultata meduna-
rodnih statistickih izvjestaja (npr. Eurostatov izvjestaj Being young in Europe
today) o tranziciji mladih odraslih osoba prema samostalnom Zivotu Sirom
Evrope. Uzajamno zastitni model ukazuje da u nekim slu¢ajevima ostanak u
roditeljskom domacinstvu nije posljedica nedostatka finansijskih sredstava
ili nemogu¢nosti osnivanja vlastitog domacinstva, nego vise odraz postojece
kulture u kojoj vise od dvije generacije ¢lanova porodice teze zajednickom
zivotu i medusobnoj podrsci. Razvojne koristi ili nedostaci ovakvog modela
trebali bi biti dodatno istrazeni. Takoder, potrebna su obuhvatnija istrazivanja
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u podrudju porodi¢nog odgoja kako bi se steklo dublje razumijevanje domi-
nantnih rezima prelaska u odraslost posebno u drustvenom kontekstu Bosne
i Hercegovine.

Rezultati su pokazali da partnerski odnos ili brak doprinose sigurnijem
osjecaju identiteta odraslosti. U Arnettovom razumijevanju, trajne ljubavne
veze predstavljaju signal spremnosti za obaveze i preuzimanje odgovornosti
za sebe i drugu osobu. Nadalje, u Eriksonovoj teoriji, postizanje intimnosti i
bliskosti s partnerom, kao glavnog razvojnog zadatka VI faze, neodvojivo je od
zdravog razvoja identiteta. Erikson povezuje intimnost s nastankom etickog
osjecaja koji se manifestira kroz propitivanje, diferencijaciju i definiranje vla-
stitih stavova, a koji jesu “obiljezja odrasle osobe” (Erikson, 1968: 264).

Prethodne studije ukazuju na povezanost izmedu naruene porodi¢ne
strukture i preranog preuzimanja uloga i odgovornosti odraslih, §to prema
Bensonu i saradnicima (2012) signalizira pseudo-odraslost. Ona proizlazi
iz naglog preuzimanja uloga i zadataka za koje mlada osoba prethodno nije
bila pripremljena i koji su lieni prethodnih namjernih i postepenih razvojnih
procesa. Unutar grupe atipi¢nih studenata u ovom istrazivanju (tip D) bilo je
moguce uociti studente koji dolaze iz nepotpunih porodica, ali su u ranoj dobi
preuzeli uloge supruznika, roditelja ili ¢ak njegovatelja ¢lana porodice. Unutar
ovog tipa bilo je i slucajeva koji su izvijestili da su postigli puni status odrasle
osobe, ali i da preispituju ranije preuzete uloge i odgovornosti odraslih. Ovaj
rezultat ukazuje da je identitet odraslosti nestabilan kada se postize ubrzanim
tempom i bez perioda eksploracije.

U kontekstu ovog istrazivanja pseudo-odraslost pronadena je u grupi mla-
dih koji su stekli odredeni oblik stambene i finansijske nezavisnosti privreme-
no vezane za studentski status (tip A). Ovi studenti su svoj identitet odraslosti
procjenjivali kao djelimi¢no ostvaren i povezivali ga s trenutnom stambenom
i finansijskom nezavisno$¢u od porodice porijekla.

Dok su Arnettova istrazivanja pokazala da se studenti cesto osjecaju “iz-
medu” adolescencije i odraslosti (Arnett, 1994; 1998), u nasem istrazivanju
nismo mogli identificirati osjecaj konfuzije izmedu te dvije faze. Naprotiv, bilo
je ocigledno da su s jedne strane postojali studenti koji su ve¢ razvili djelimi-
¢an ili potpun osjecaj identiteta odraslosti (tip A i D), a s druge strane oni koji
su tome tezili (tip B). Tre¢u grupu ¢inili su studenti koji uopcée nisu razmis-
ljali o formiranju identiteta odraslosti kao svom razvojnom zadatku (tip C).
To nuzno ne podrazumijeva regresiju u adolescenciju; prije se radi o izrazu
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nedostatka aktivnog i svjesnog angazmana u vezi s odredenim elementima
vlastitog licnog razvoja.

Polaze¢i od licnih koncepcija studenata, identitet odraslosti definiran je
kao skup karakteristika i ponasSanja koji odrazavaju nezavisnost, odgovor-
nost, autonomiju u dono$enju odluka, jasnocu li¢nih i akademskih ciljeva te
sposobnost davanja znacenja zivotnim dogadajima. Istovremeno, rezultati su
pokazali da nije nuzno da sve navedene karakteristike i ponasanja budu pri-
sutni kako bi osoba sebe smatrala odraslom. Stavige, studentske samoprocjene
napretka u postajanju odraslom osobom odrazavale su subjektivne percepcije
vaznosti pojedinih kriterija.

Predstavljene rasprave o kriterijima statusa odraslosti odnosile su se na
uloge, zadatke i licne osobine, koje su podijeljene u dvije grupe — objektivne
pokazatelje i subjektivna iskustva. Medutim, moguce je problematizirati obje
grupe sa stanovista onoga $to se smatra objektivnim, a $ta subjektivnim. Neki
autori (npr. Andrew i sar., 2007) skloniji su druk¢ijoj terminologiji, poput ra-
zlikovanja “unutrasnje strane” tranzicije u odraslost nasuprot vanjskoj, uoclji-
voj strani koja proizlazi iz drustvenih odnosa.

Rezultati ovog istrazivanja otvaraju prostor za drukéije tumacenje, prema
kojem su dvije grupe kriterija oznacene kao pokazatelji drustvenih postignuca
i pokazatelji li¢nih osobina. Fokusiraju¢i se u ovom istrazivanju na nacin kako
mlade osobe daju smisao procesima koji vode postizanju statusa odrasle oso-
be, kako to zagovaraju Benson i Furstenberg (2007), bilo je moguce izdvojiti
drustveno priznanje kao dominantan motiv prisutan u studentskim narativi-
ma. Taj motiv prozimao je promisljanja o ulozi visokog obrazovanja, ali i pro-
cjene drugih faktora.

Odredeni pokazatelji identiteta odraslosti, poput zavrsetka fakulteta, zapo-
slenja i osnivanja porodice, predstavljaju drustveno priznata postignuca u oci-
ma studenata. U trenutnoj zivotnoj fazi mladih, dostizanje tih pokazatelja samo
po sebi predstavlja cilj kojem teze. Licne osobine, s druge strane, uklju¢uju ono
§to se iz perspektive dobivenih rezultata moze smatrati “resursima” potrebnim
za ulazak u svijet odraslih (zrelost, nezavisnost, sloboda izbora, odgovornost i
odredene specifi¢ne sposobnosti). Pokazalo se da se ova dva kriterija medusob-
no nadopunjuju te da je tesko utvrditi njihove antecedente. Ovo pitanje vec su
identificirali Benson i Furstenberg (2007), $to ukazuje na potrebu za detaljni-
jim budu¢im istrazivackim nacrtima usmjerenim identificiranju najrelevantni-

jih poticaja formiranja identiteta odraslosti. Pored toga, kako pokazuje Sharon
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(2016: 165), konceptualizacije odraslosti i samopercepcija sebe kao odrasle
osobe mijenjaju se kako mladi ljudi usvajaju odredena obiljezja.

Tako rezultati jasno pokazuju da je drustveno priznanje osnovna kompo-
nenta formiranja identiteta odraslosti, potrebna su daljnja istrazivanja kako bi
se u potpunosti razumjelo kako ono utjece na samokonstruirane i samostalno
izgradene identitete odraslosti. Rezultati ukazuju da objektivne okolnosti ima-
ju prenaglasenu ulogu u samodefiniranju mladih osoba. Ovaj nalaz posebno
zahtijeva preispitivanje koncepta drustveno konstruirane biografije, koja odra-
zava ocekivanja drustva i ograni¢enja nametnuta mladima. Autori prethodnih
studija (Hartmann & Toguchi Swartz, 2007; Cuzzocrea, 2018) ukazivali su na
vaznost dru$tvenih i kulturnih transformacija, ali pitanje da li je formiranje
identiteta odraslosti drustveno ili licno konstruirano trebalo bi detaljnije istra-
ziti kori$tenjem intervjua zivotnih prica.

Iz perspektive ovog istrazivanja, drustveni element prisutan u studentskim
narativima posmatra se kao indikator ocekivanja od visokog obrazovanja da
osigura drustveno priznanje. To, zajedno s poticajnim drustvenim odnosima,
licno relevantnim sadrzajem studija, pristupom nastavi usmjerenim na stu-
denta, vr$njacima, moguc¢nostima zaposlenja, vannastavnim aktivnostima i
samostalnim Zivotom, predstavlja “drustvene resurse” (Erikson, 1968) putem
kojih visoko obrazovanje ostvaruje svoju ulogu u formiranju identiteta odra-
slosti studenata.

Dobiveni rezultati potvrduju osnovnu pretpostavku da postoji dinamic¢no
medudjelovanje visestrukih faktora koji zajednicki oblikuju i osnazuju ra-
zvojne procese osoba. Na osnovu toga bilo je moguce rekonstruirati slozene
mreze utjecaja koje oblikuju formiranje identiteta odraslosti unutar iskusta-
va uokvirenih visokoskolskom institucijom. Ipak, kao sto je ranije navedeno,
istrazivanja formiranja identiteta odraslosti kod studenata izrazito su rijetka u
poredenju s istrazivanjima adolescentskog razvoja ili konteksta srednjeg ob-
razovanja (Meeus, 2011), $to je ogranicilo moguc¢nosti za dodatna poredenja i
dublje analize.

Rezultati pokazuju da iste institucionalne resurse razli¢ito percipiraju stu-
denti s proaktivnom i studenti s indiferentnom li¢cnom djelatno$¢u. Naime,
proaktivni studenti koji jo$ nisu u potpunosti preuzeli uloge i odgovornosti
odraslih visoko obrazovanje vide kao pokretac formiranja identiteta odraslosti
(tip A), dok studenti sa slabom licnom djelatno$¢u imaju suprotne percepcije
(tip C). Izmedu njih nalaze se studenti koji preispituju svoje ve¢ postignute

190



ANDRAGOSKE KONTURE IDENTITETA U KVALITATIVNOM ISTRAZIVACKOM PRISTUPU

identitete odrasle osobe (tip D), a koji visoko obrazovanje dozivljavaju kao
nesto $to je u suprotnosti s njihovim potrebama i ocekivanjima.

Posmatranje iskustva studiranja kao pokretaca identiteta odraslosti (tip A)
daje visokom obrazovanju istinski emancipatorsku i transformativnu ulogu,
gdje osnazivanje studenata da prerastu svoje naslijedene identitete postaje nje-
gova klju¢na karakteristika. Ranije citirane studije podrzavaju shvatanje isku-
stva studiranja kao resursa ili ulaganja u proces formiranja identiteta osobe
(Erikson, 1968). Coté i Levine (2002) smatraju da “ovi resursi imaju kvalitet
imunizacije u smislu da mogu omoguciti osobama da refleksivno pruzaju ot-
por i/ili djeluju nasuprot drustvenim silama koje na njih uticu” (Ibid.: 145).
Dalje navode da bi “na taj nacin pojedinci trebali imati vece moguc¢nosti razvi-
janja osjecaja autorstva nad vlastitim biografijama, preuzimanja odgovornosti
za svoje zivotne izbore i oblikovanja smislenog i zadovoljavajuceg zivota za
sebe” (Ibid.).

Citirani segmenti odrazavaju opcenito pozitivan stav prema razvojnom
potencijalu drustvenih okruzenja poput univerziteta, za razliku od samokon-
struiranog razvoja, za koji je Erikson (1968) upozoravao da moze biti liseno
usmjerenja. Medutim, kao $to je prikazano u tipu C, ¢ak i institucionalno uo-
kviren razvoj moze biti lien percepcije razvojnih prilika u sluc¢ajevima kada
osobe pokazuju malo licnog ulaganja i djelatnosti.

Visoko obrazovanje kao sigurna zona za procese istrazivanja, pronadena u
tipu B, te kao prelazna faza koja vodi prema odraslosti, pronadena u tipu C,
mogu se tumaciti kao oblik psihosocijalnog moratorija (Erikson, 1968). Efekti
moratorija u ova dva tipa manifestiraju se kroz percepciju formiranja identite-
ta odraslosti kao procesa koji je ili “na ¢ekanju” ili prema kojem osoba pokazu-
je ravnodusnost. Coté (2002) tvrdi da je efekt moratorija vidljiv u odgodenom
razvoju, dok mu je suprotan efekt ubrzanja, kada je razvoj pojacan.

Razlika izmedu ova dva nac¢ina manifestiranja moratorija moze se objasniti
razlikovanjem izmedu moratorija i cekanja (“waithood”), sto je ve¢ objasnila
Cuzzocrea (2018). Na osnovu rezultata naseg istrazivanja, moratorij se prona-
lazi kod visoko angaziranih, proaktivnih studenata koji zele eksperimentirati s
razli¢itim ulogama i iskustvima i koji nisu optereceni dugotrajnim obaveziva-
njem. Mapiranje koncepata pokazalo je da je moratorij u tipu B omogucen po-
voljnim objektivnim okolnostima i odsustvom odgovornosti prema drugima.

Dominantna percepcija visokog obrazovanja u ovom tipu jeste da ono pred-
stavlja prostor nebrojenih moguénosti, ukljucujuci vannastavne aktivnosti i
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ucesce u drustvenim dogadajima kojima studentski status omogucuje pristup.
Pojedinci u ovom tipu privuceni su ukupnim iskustvom studentskog Zivota i
sposobni su da ga vide kao izvor inspiracije za li¢no propitivanje. Jedina oba-
veza koja je uocljiva kod studenata tipa B jeste obaveza prema oblikovanju
vlastitih “odabranih biografija” (Furlong i sar., 2006), angaziraju¢i se u svemu
$to moze probuditi njihov avanturisticki duh.

U tom smislu, uloga visokog obrazovanja materijalizira se kroz olaksavanje
individualnih napora pruzanjem resursa ili, kako to nazivaju Coté i Levine
(2002), “ulaganja” koje pojedinci ¢ine u svoj identitet. Visoko obrazovanje kao
ulaganje i facilitator moze se uociti i kod tipa A - ¢ak i intenzivnije. Razlika je
u tome $to u tipu A visoko obrazovanje ne predstavlja moratorij, jer su studenti
aktivno usmjereni prema preuzimanju odredenih uloga i obaveza odraslih, ¢ak
i ako je to u datom kontekstu samo privremeno (npr. posao, ozbiljne romantic-
ne veze, stambena nezavisnost).

U zavr$nim napomenama opravdano je istaknuti da je ovo istrazivanje
otvorilo vide pitanja nego $to je ponudilo odgovora. Pretpostavljamo da su
potrebna daljnja istrazivanja koja kombiniraju kvantitativne i kvalitativne pri-
stupe. Za dobijanje pouzdanijih rezultata o ulozi studiranja u formiranju iden-
titeta odraslosti bilo bi vazno ukljuciti kontrolnu grupu mladih ljudi - onih
koji nisu upisali studij, ve¢ su nakon zavrsetka srednje $kole usli u svijet rada.
Takoder, glas nastavnika trebalo bi ukljuciti u buduca istrazivanja, postavljaju-
¢i im pitanja o tome jesu li svjesni svoje uloge u formiranju identiteta odraslo-
sti studenata i kako mogu djelovati podrzavajuci i unapredujuci njihov razvoj.

Dalje preporuke odnose se na prakse i buduca istrazivanja:

« preispitivanje uloge visokog obrazovanja kao glavne drustvene instituci-
je koja oblikuje tranziciju mladih u odraslost,

o kriticko propitivanje uloge visokog obrazovanja u razvoju odraslih obli-
ka djelovanja i misljenja kod studenata, npr. autonomije, nezavisnosti,
kritickog misljenja i (samo)odgovornosti,

« aktueliziranje eticke dimenzije visokog obrazovanja koja ima li¢ni zna-
¢aj i povezuje znanje s vrijednostima,

« promoviranje formiranja identiteta kao glavnog cilja visokog obrazova-
nja umjesto pripreme za trziste rada,

« promoviranje ucenja usmjerenog na studente kroz uspostavljanje sime-
tricnijih odnosa s nastavnicima i postavljanje vecih ocekivanja pred stu-
dente, uz zahtjev da preuzmu aktivniju ulogu u obrazovnom procesu,
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razvijanje vece osjetljivosti prema razlikama medu studentima, njiho-
vim zivotnim okolnostima i o¢ekivanjima od visokog obrazovanja,
njegovanje didaktike osnazivanja koja ¢e bolje odgovarati razvojnim po-
trebama studenata,

otvaranje visokog obrazovanja prema atipi¢nim studentima, posebno
odraslima, kroz dizajniranje relevantnih programa i didaktickih modela
koji poti¢u samoregulirano ucenje,

implementiranje fleksibilnijih i netradicionalnih pristupa u nastavnom
procesu kako bi se priblizilo atipi¢nim grupama studenata,
preispitivanje studentskog iskustva u kontekstu ucenja na daljinu i
uskracenosti neposrednog studentskog iskustva Zivota na univerzitet-
skim kampusima.
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U suvremenom svijetu 21. stoljeca, u kojemu se pomjeraju mnoge granice razumijevanja
stvarnosti, a dojucerasnje neprikosnovene istine o dobrom, prihvatljivom, neobi¢nom
postaju relativizirane, ¢ovjekov identitet trpi potrese, dok osoba odrasta u zbunjenosti.
Adolescencija je, opet, oduvijek bila osjetljivi period razvoja na granici djetinjstva i
mladosti, a socijalna zrelost koja je svakome priznata u rasponu od 18-21 godine starosti i
nadalje, nije znacila niti danas nuzno znaci osjecaj odraslosti na osobnoj razini. Razlika u
osobnom dozivljaju sebe kao odrasle osobe i toga kako osobu vide drugi (Ja i Mene) tvori
recenicu “ja sam” s kojom mladi ljudi upisuju fakultete i ukljucuju se u svijet rada i/ili
zasnivaju obitelji. Autorica knjige Andragoske konture identiteta u kvalitativnom
istraZivackom pristupu, kao dugogodisnja sveucilidna djelatnica koja u svom radu susrece
suvremenu studentsku populaciju, opravdano postavlja pitanje: je li visoko obrazovanje
kao institucija svjesno promjena u kontaktu sa studentima 21. stoljeca, te moze li
sveuciliste i dalje zadrzati svoj identitet ekskluzivne institucije visokog obrazovanja
odgovorne za znanje i pritom potpuno zanemariti identitet svojih polaznika koji definira
njihov dozivljaj odraslosti?

Iz recenzije prof. dr. Mirjane Mavrak

Djelo Andragoske konture identiteta u kvalitativhom istraZivackom pristupu Amine Isanovic¢
Hadziomerovi¢ osebujno je andragosko-metodolosko stivo nastalo kao rezultat snazne
psihosocijalne teorijske utemeljenosti i slojevitog empirijsko neeksperimentalnog,
kvalitativnhog pristupa. Prema nasem misljenju, izvrstan je primjer kvalitativhog
eksplorativnogistrazivanja usmjerenog na jedno od centralnih razvojnih pitanja licnosti -
raznolikosti nacina putem kojih iskustvo studiranja djeluje na formiranje identiteta
odraslosti studenata. Otuda ¢e ovo djelo biti zanimljivo i korisno kako za studente i
nastavnike studija pedagogije, tako i drugih nastavni¢kih i nenastavnickih studija,
narocito obzirom na prikazanu metodolosku izvedbu te inter, intra i transdisciplinarnost
andragogije u sistemu naucnih disciplina kojih su predmeti uenje, obrazovanje i

samoobrazovanje.
1z recenzije prof. dr. Amira Pusine

U skladu s principima savremene nauke, autorka koristi eklekticki i interdisciplinarni
pristup, povezujudi znanja iz andragogije, pedagogije, razvojne psihologije i
metodologije nauc¢nog istrazivanja, stvarajuci veoma slozeno, ali jasno i razumljivo Stivo
koje ¢e koristiti i stru¢noj i Siroj publici. Ovdje su prikazani neki od znacajnijih teorijskih
okvira, ukljucujudi teoriju psihosocijalnog razvoja E.H. Eriksona, teoriju narativnog
identiteta McAdamsa, teoriju dobi odraslosti u nastajanju J.J. Arnetta, kao i Cétéovu ideju
institucionaliziranog moratorija, koja je znacajna za razumijevanje odnosa izmedu
studiranjaiformiranja identiteta odraslosti. Posebna vrijednost knjige je metodoloski dio,
koji precizno opisuje postupak provedbe kvalitativnogistrazivanja.

Iz recenzije prof. dr. Ane Frichand



